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Objetivo: Investigar o desempenho de escolares das redes pública e particular 
em provas de decodificação, compreensão de leitura e de linguagem pragmática 
segundo a série e a rede de ensino e a possível correlação entre a compreensão 
de textos e a função pragmática da linguagem. Método: 160 escolares (59,0% 
meninas) de 3ª a 6ª séries do Ensino Fundamental, foram triados e avaliados em  
leitura de palavras, pseudopalavras e texto (decodificação), compreensão de 
texto e linguagem pragmática - Test of Pragmatic Language (TOPL). 
Resultados: Na análise geral da velocidade e acurácia em tarefas de leitura de 
palavras e pseudopalavras e texto, as comparações mostraram haver diferença 
estatisticamente significante (0,001; 0,001; 0,024; 0,006; 0,002 e 0,004, 
respectivamente) com melhores desempenhos da rede particular. Diferenças 
foram encontradas na análise da variável série. A avaliação da compreensão 
mostrou melhor desempenho nas respostas às questões implícitas e no total de 
acertos dos escolares da rede particular (0,002; 0,002, respectivamente). Não 
houve diferença significante entre as redes de ensino à avaliação pragmática da 
linguagem (escore bruto – p valor = 0,283). O desempenho em tarefas de função 
pragmática da linguagem e a compreensão de textos mostraram-se 
correlacionados significativamente sendo que a maior parte dos valores obtidos 
na análise variou entre 0,22 e 0,32. Conclusão: Os escolares da rede particular 
apresentaram melhor desempenho de velocidade e acurácia nas séries iniciais e 
melhor desempenho ao responderem questões relacionadas a informações 
implícitas do texto nas 5ªs e 6ªs séries quando comparados aos escolares da 
rede pública. Os escolares da rede particular apresentaram melhores resultados 
de velocidade e acurácia na leitura de textos e itens isolados e de compreensão 
ao responderem questões de conhecimento implícito, quando não se levou em 
consideração a série. Quanto à função pragmática da linguagem os escolares 
não mostraram diferenças de desempenho nas tarefas que a avaliaram, 
independentemente da série ou rede de ensino.  As análises estatísticas 
indicaram a presença de correlação entre essa função e o desempenho na 




























































A linguagem, considerada como um complexo sistema de símbolos 
convencionais utilizado de diferentes modos para a elaboração, expressão, 
compreensão ou, em última instância, para a comunicação do pensamento, 
depende da aquisição, desenvolvimento e uso adequado de regras fonológicas, 
morfológicas, sintáticas, semânticas e pragmáticas.  
 No que se refere à comunicação escrita, ainda são poucos os estudos 
que se dedicam à pesquisa da função pragmática da linguagem. Esta função 
relaciona o texto ou discurso às intenções dos usuários e às imposições, 
restrições e necessidades do contexto.  
 Para NAVAS e SANTOS (2004), a compreensão plena de um discurso 
escrito não está restrita apenas à construção de representações que considerem 
a informação estrutural, sendo necessário, também, relacionar essas 
representações umas com as outras, para que se possam fazer inferências 
sobre seu significado. Além disso, há várias evidências que podem ser 
identificadas no contexto, que facilitam e auxiliam o processo da decodificação, 
compreensão e interpretação do texto. Em um texto sem figuras, o leitor não 
conta com nenhum tipo de pista não-lingüística, sendo necessária a 
interpretação de pistas do texto escrito que possibilite a construção do contexto.  
De acordo com SALLES e PARENTE (2002), a compreensão textual não 
está restrita a decodificar os sons que as letras representam e reconhecer 
palavras ou frases isoladas. É necessária a integração de vários processos 
cognitivos. O reconhecimento e extração do significado das palavras impressas 
são processos básicos de leitura, requisitos necessários, mas não suficientes.  
Para uma compreensão efetiva, processos cognitivos de alto nível, como 
habilidades de estabelecer relações lingüísticas, de associação e memória, 
conhecimento de mundo e capacidade de realizar inferências, são fundamentais. 
Estas últimas, relacionadas à competência pragmática da linguagem, 
determinam grande parte da capacidade de compreensão do texto lido. Trata-se 
de processos integrativos, intermediados pela função pragmática da linguagem.  
Indivíduos com o mesmo nível de leitura podem se diferenciar quanto à 
capacidade de compreensão. OAKHILL (1984) verificou que a habilidade de 
construir inferências é determinante na diferenciação de indivíduos mais 
habilidosos e menos habilidosos quanto à compreensão da leitura e que a 
presença do texto não fez aumentar o número de acertos nas perguntas 
inferenciais, não auxiliou a construção de inferências e a integração de 
informações. 
  Desta forma, sob a óptica da função pragmática da linguagem, a leitura 
deixa de estar restrita à capacidade de decodificar o texto ou de compreendê-lo. 
A compreensão é ativa e o sentido global de um texto é o conjunto de 
macroproposições hierarquicamente descobertas e relacionadas pelo leitor e, 
portanto, deve ser por ele construído. A macroestrutura pode estar explícita no 
trecho do texto ou deve ser elaborada por conta própria, mas sempre será uma 
criação do leitor, pois é ele quem atribui, a determinadas proposições, o status 
de idéia global ou que cria essa idéia. Assim, a cada construção o leitor pode 
identificar a real intenção do autor. Esta identificação da intenção do outro 
relaciona leitor e escritor e só é possível por meio da função pragmática da 
linguagem.  Em textos mais extensos, a macroestrutura é progressivamente 
criada e diversas macroproposições, de mesmo nível ou  não, determinam uma 
percepção mais global, pertencente ao próximo nível e assim por diante, até que 
se conclua uma macroproposição que assuma a maior integração possível de 
idéias.   
Quanto ao desenvolvimento da compreensão leitora, sabe-se que há uma 
exigência progressivamente maior de desenvolvimento das competências 
lingüísticas, de linguagem, metalinguagem e do próprio mecanismo da leitura. 
Há uma dependência deste desenvolvimento com a prática que depende, por 
sua vez, do tempo e da escolarização. A observação cotidiana de dificuldades 
de compreensão leitora em escolares de séries mais adiantadas das redes 
pública e particular de ensino em nosso país impulsionou o presente estudo.  
 No Brasil, é conhecido o numeroso contingente de casos de dificuldade, 
ou de fracasso escolar. Pesquisas pertinentes são cada vez mais numerosas. 
 Acreditando-se na tarefa do leitor em atribuir o significado global ou em 
criar a idéia que conduz à compreensão do texto, pensa-se que isto seja 
possível por meio da função pragmática da linguagem. Assim, as dificuldades ou 
facilidades de compreensão leitora devem estar associadas a essa função. 
Entretanto, ainda são incipientes as pesquisas sobre a função pragmática 
da linguagem e sua possível relação com as capacidades de compreensão da 
leitura. 
 Este trabalho investigará os desempenhos de crianças típicas, sem 
quaisquer queixas relacionadas a dificuldades de leitura. Tem, portanto, a 
intenção precípua de iniciar a busca de padrões de comportamentos e 
desempenhos normais e de relações entre processamentos cognitivos e de 
linguagem. Além disso, buscará entender algumas características sobre o 
funcionamento das diferentes capacidades de leitura na determinação dos níveis 
de compreensão que o leitor, competente ou não, alcança.  
 Sendo assim, este estudo investigará a existência da relação entre a 
função pragmática da linguagem e o desempenho na compreensão  de textos 
lidos por grupos de escolares de diferentes séries  e redes de ensino, 





































































O objetivo geral do presente trabalho de pesquisa é investigar a 
existência de relações entre a função pragmática da linguagem e a 
compreensão da leitura de textos em escolares das redes pública e particular de 
ensino fundamental. Para tanto, objetivos específicos deverão ser alcançados. 
São eles: 
• comparar os desempenhos nas tarefas propostas de decodificação de 
leitura, na compreensão de textos lidos e em tarefas que avaliam a 
função pragmática da linguagem, segundo as variáveis série e rede de 
ensino; 
• investigar a correlação do desempenho dos escolares no Test of 












































































Neste capítulo serão apresentados, em ordem cronológica, resumos de 
trabalhos que, relacionados à leitura e à linguagem pragmática, propiciaram as 
sustentações teórica e metodológica desta pesquisa. 
 
 
 KINTSCH e van DIJK (1978) descreveram o sistema de operações 
mentais subjacentes aos processos envolvidos na compreensão textual, no 
reconto e nas regras de síntese dos textos e apresentaram um Modelo para a 
Compreensão e Produção de Textos. Para os autores um texto é interpretado 
como um conjunto de proposições ordenadas por relações semânticas. Algumas 
são explicitamente expressas na estrutura do discurso, outras são inferidas 
durante o processo de interpretação com ajuda dos conhecimentos gerais ou 
com apoio no conhecimento sobre um contexto específico. 
Segundo estes autores, a estrutura semântica do texto é organizada em 
dois níveis, nomeados como microestrutura e macroestrutura do discurso.  
Microestrutura seria o nível local do discurso, ou seja, a estrutura das 
proposições individuais e suas relações.  A macroestrutura possui uma natureza 
mais global, caracterizando o discurso como um todo. Consiste na síntese 
construída a partir da dedução da microestrutura, síntese esta que estabelece o 
significado e põe em evidência o tópico do discurso. 
 A construção da macroestrutura, segundo os autores, é regulada por 
macro-regras, como forma de preservar a veracidade das informações e seu 
significado. São elas: a) deleção, na qual cada proposição, que não seja direta 
ou indiretamente importante para a interpretação de proposições seguintes do 
texto, pode ser suprimida; b) generalização, na qual cada seqüência de 
proposições pode ser substituída por uma proposição mais geral denotando uma 
imediata generalização e c) construção, na qual cada seqüência de proposições 
pode ser substituída por uma proposição que denote um fato global, mantendo 
os componentes e as conseqüências contidas nas proposições da 
microestrutura. 
 O Modelo proposto sugere ainda, que, devido às limitações da memória 
de curto prazo, o processamento de um texto é cíclico: em cada ciclo, certas 
proposições são retidas no buffer da memória de trabalho para serem 
conectadas com o conjunto de proposições de entrada do próximo ciclo. Destes 
ciclos, ou microestruturas, uma estrutura mais geral de significado é construída 
e extraída: a macroestrutura. Desta forma, a compreensão de um texto pode ser 
entendida como o processo de elaboração da macroestrutura do texto a partir 
de suas microestruturas.  
 
OAKHILL (1984) investigou o papel da compreensão inferencial no 
entendimento de histórias. Para isso, avaliou dois grupos de escolares que se 
diferenciaram pela capacidade de compreensão. Cada criança respondeu 
questões sobre o texto lido em dois momentos: o primeiro sem o texto e o 
segundo, com o texto disponível para consulta. Metade das questões era 
relacionada a informações explícitas no texto e a outra metade, a informações 
implícitas. Os resultados mostraram que a presença do texto não aumentou o 
número de acertos nas perguntas inferenciais, não auxiliou a construção de 
inferências e a integração de informações. A autora concluiu que a habilidade de 
construir inferências é determinante na diferenciação de indivíduos mais 
habilidosos e menos habilidosos quanto à compreensão de leitura. 
 
PHELPS-TERASAKI e PHELPS-GUNN (1992) desenvolveram o Test of 
Pragmatic Language (TOPL) como um instrumento de avaliação das habilidades 
de comunicação social com as finalidades de identificar indivíduos com tal 
dificuldade e prover direcionamentos para a escolha de estratégias de 
remediação. Entenderam o termo linguagem pragmática como aquele utilizado 
para descrever a linguagem em contexto. O modelo de avaliação da linguagem 
pragmática proposto no TOPL foi construído como um sistema tridimensional 
que envolve os dois modos de comunicação (receptivo e expressivo), os dois 
componentes pragmáticos (contexto e mensagem) e, a partir destes, suas seis 
variáveis pragmáticas: cenário e audiência - relacionadas ao contexto, tópico, 
propósito, pistas visuais/gestuais e abstrações - relacionadas à mensagem.  
  
 Os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) de 1998, para terceiro e 
quarto ciclos de ensino fundamental, definiram a leitura como o processo no 
qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensão e interpretação do texto, 
a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, 
de tudo o que sabe sobre a linguagem, etc. Não se trata de extrair informação, 
decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que 
implica estratégias de seleção, antecipação, inferência e verificação, sem as 
quais não é possível proficiência. É o uso desses procedimentos que possibilita 
controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisões diante da dificuldade 
de compreensão, avançar na busca de conhecimentos, validar no texto 
suposições feitas. 
 
VIEIRA e DENHIÈRE (1998) avaliaram 32 crianças, de sete a 10 anos, 
agrupadas segundo o meio social - favorecido e desfavorecido, quanto à 
capacidade de compreensão de textos argumentativos, explicativos e narrativos. 
Além disso, os autores compararam a escolaridade e o tipo de questão utilizada 
para avaliar a compreensão (fechada ou múltipla escolha, aberta ou discursiva e 
resumo). Os resultados indicaram que os desempenhos melhoraram 
significantemente em função da escolaridade. Em relação ao meio social, o 
desempenho dos alunos da classe social favorecida foi superior ao da 
desfavorecida. Quanto ao tipo de texto, o desempenho dos escolares de ambas 
as classes sociais foi pior para textos expositivos, quando comparado com os 
argumentativos e narrativos. Na comparação entre os tipos de questões, os 
escolares de ambos os meios sociais apresentaram melhor desempenho ao 
responderem às questões fechadas.  
 
 BRANDÃO e SPINILLO (1998) investigaram as habilidades específicas 
de compreensão textual em um mesmo grupo de crianças, por meio da 
reprodução e de respostas a questões inferenciais sobre um dado texto e 
compararam estas duas tarefas.  Avaliaram 40 crianças de uma escola 
particular de Recife, igualmente agrupadas segundo a idade (quatro e seis 
anos). As crianças foram submetidas a um teste de memória verbal e à 
avaliação de compreensão, que consistiu na apresentação oral de um texto à 
criança seguida da solicitação para que recontasse a história ouvida e, 
posteriormente, respondesse a perguntas “abertas” referentes à narrativa. A 
análise das reproduções considerou a fidelidade ao texto ouvido e a integração 
dos enunciados. Já as respostas às perguntas foram analisadas em função do 
grau de precisão apresentado. Os resultados demonstraram uma progressão na 
quantidade de respostas certas relacionada ao aumento de idade, como era 
esperado. As autoras relataram que não foi possível afirmar a existência de 
correlação entre a categoria de reprodução e o nível de precisão de respostas 
na tarefa de perguntas, mas encontraram uma tendência nas crianças que 
reproduziram bem a história de responder de forma mais precisa às questões, 
embora esta precisão também tenha sido alcançada por crianças com 
reproduções elementares. As autoras afirmaram ainda que a tarefa de 
reprodução é uma atividade de compreensão global, que considera o texto 
como um todo, tanto em relação às informações nele contidas como em relação 
à estrutura e organização lingüística que apresenta, sendo considerada também 
como uma atividade de produção. Já a tarefa de responder perguntas é pontual, 
pois as questões focalizam determinadas informações e partes específicas do 
texto. Desta forma, as autoras concluíram que um único instrumento não revela 
todos os aspectos envolvidos na compreensão.   
 
 SILVEIRA e FELTES (1999) explicaram a textualidade a partir de 
conceitos envolvidos com a linguagem pragmática. As autoras afirmaram que, 
para o estudo da compreensão de texto, não basta que se tenha apenas uma 
representação do seu sentido global, sendo necessário que o modelo de 
processamento das informações textuais explique o gerenciamento das 
informações, ou seja, o porquê de algumas proposições serem selecionadas e 
outras não, bem como os princípios que selecionam dados contextuais para a 
interpretação pretendida. Elas concluíram que este gerenciamento durante o 
processamento textual é realizado pelo Princípio da Relevância, formulada por 
Sperber e Wilson em 1986 e 1995. 
 
 CAPELLINI e CAVALHEIRO (2000) realizaram um estudo que teve por 
objetivo avaliar o nível e a velocidade de leitura oral e silenciosa em escolares 
da rede pública de ensino, com e sem dificuldade na leitura. Avaliaram 60 
crianças da faixa etária entre 8 a 12 anos de idade, 30 sem dificuldades na 
leitura (GI) e 30 com dificuldades (GII). Utilizaram como critério de avaliação da 
leitura silenciosa os dados da pesquisa realizada em 1989 por Condemarim. Os 
resultados da pesquisa de CAPELLINI E CAVALHEIRO (2000) revelaram, na 
avaliação da leitura oral dos bons leitores, as velocidades médias de 50,6 
palavras por minuto (p.p.m.) para os escolares de 2ª série e 62,3 p.p.m. e 70,4 
p.p.m. para os escolares de 3ª e 4ª série, respectivamente. Ao avaliarem a 
leitura silenciosa encontraram as velocidades médias de 62,5 p.p.m., 71,4 p.p.m. 
e 79,8 p.p.m. para as 2ª, 3ª e 4ª séries, respectivamente.  Quanto ao nível de 
leitura, o estudo concluiu que 90,0% dos escolares de 2ª série apresentavam 
leitura em nível ortográfico, enquanto 100% dos escolares de 3ª e 4ª séries já se 
encontravam nesse nível de leitura. Observaram que a compreensão, avaliada 
por meio de questões, foi melhor a partir da leitura oral. Após compararem estes 
resultados com os obtidos às leituras de escolares com dificuldades as autoras 
concluíram que o desempenho dos escolares do GII foi inferior ao do GI na 
aplicação do nível e velocidade de leitura oral e silenciosa quando analisados 
por série, evidenciando que o GII apresentou desempenho inferior ao esperado 
para seu nível de escolaridade, no que diz respeito ao nível e a velocidade de 
leitura.  
 
 O Pisa (2000) é uma avaliação internacional de habilidades e 
conhecimentos de jovens de 15 anos, que visa aferir até que ponto os alunos 
próximos ao término da educação obrigatória adquiriram conhecimentos e 
habilidades essenciais para participação efetiva na sociedade.  
 O Pisa se propõe a avaliar, periodicamente, um leque amplo de 
conhecimentos que abrangem as habilidades e as competências nas áreas de 
Leitura, Matemática e Ciências. Assim, para cada ciclo de avaliação foi previsto 
um domínio principal, correspondente a dois terços do teste. A primeira 
avaliação foi realizada em 2000, com ênfase na Leitura e os 32 países 
participantes foram: Alemanha, Austrália, Áustria, Bélgica, Brasil, Canadá, 
Coréia do Sul, Dinamarca, Espanha, Estados Unidos, Federação Russa, 
Finlândia, França, Grécia, Holanda, Hungria, Irlanda, Islândia, Itália, Japão, 
Letônia, Liechtenstein, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelândia, Polônia, 
Portugal, Reino Unido, República Checa, Suécia, Suíça.  
 No que se diz respeito à avaliação de leitura, o Pisa procurou verificar a 
operacionalização de esquemas cognitivos de leitura, pré-requisito básico para 
que os aprendizes possam continuar seus estudos de forma autônoma. Desta 
forma, a proficiência em leitura foi definida como uso e compreensão de textos 
escritos e como reflexão sobre os mesmos, com vistas a alcançar objetivos 
pessoais, desenvolver o conhecimento e potencial individuais visando à 
participação plena na vida em sociedade. 
 As tarefas que avaliaram a leitura englobaram desde a identificação de 
informações específicas até a capacidade de compreensão e interpretação 
correta de textos apresentados, o que inclui a reflexão sobre o conteúdo e sobre 
suas características.  
 Os resultados brutos para os países participantes indicam que o pior 
resultado médio em leitura foi o do Brasil (média=396), enquanto o melhor foi o 
da Finlândia (média=546).  
 
 
 BRANDÃO e SPINILLO (2001) investigaram as relações entre as 
habilidades de compreensão e elaboração de textos em uma mesma amostra de 
participantes. Foram avaliadas então 64 crianças de uma escola particular de 
Recife. Os escolares foram divididos em três grupos, segundo a faixa etária 
(quatro, seis e oito anos) e foram submetidos a uma avaliação composta pelo 
Teste de Memória Verbal, Tarefa de Produção (elaboração de uma história a 
partir de um tema fornecido) e de Compreensão de texto (reconto de uma 
história ouvida). Não foi identificada correlação significante entre produção e 
compreensão de texto. As autoras pontuaram que isto pode ter ocorrido devido 
ao fato de que a reprodução do texto, tarefa que avaliou a compreensão de 
leitura neste estudo, envolve esforços lingüísticos cognitivos mais complexos do 
que tarefas de responder questões referentes ao texto, como utilizados em 
alguns outros estudos que envolvem esta temática. Além disso, as autoras 
relataram que aos quatro anos, as crianças apresentaram níveis de produção 
mais elaborados do que na compreensão, enquanto que aos seis e aos oito 
anos apresentaram níveis de compreensão mais elaborados do que na 
produção, interpretando estes resultados dentro de uma perspectiva de 
desenvolvimento, ou seja, discutindo as diferentes formas de lidar com textos. 
 
 Em obra escrita para educadores, sobre a fundamentação dos processos 
envolvidos no aprendizado da leitura e da escrita, SCLIAR-CABRAL (2001) 
descreveu os princípios do sistema alfabético do Português Brasileiro (PB), nas 
duas vias da descodificação (leitura) e da codificação (escrita). Quanto à leitura, 
referiu que algumas regras ortográficas precisam ser levadas em consideração 
durante o processo de descodificação. São elas: 1) regras de correspondência 
grafo-fonêmicas independente do contexto; 2) regras de correspondência grafo-
fonêmicas dependentes do contexto grafêmico; 3) regras dependentes da 
metalinguagem e/ou do contexto morfossintático e semântico; 4) valores da letra 
“x” dependentes exclusivamente do léxico mental ortográfico. 
 
  SÁNCHEZ (2002) entendeu que a compreensão de textos se faz em três 
níveis. O primeiro nível seria o da compreensão superficial que chamou de texto 
base. Segundo o autor, neste nível os significados extraídos do texto devem 
formar um todo coerente do qual cada idéia deve se relacionar de forma global 
(macroestrutura) ou local (microestrutura) com o texto inteiro. Este nível de 
compreensão permite ao leitor lembrar o texto, resumir suas idéias ou responder 
perguntas sobre seus conteúdos. Dentro do texto base SÁNCHEZ (2002) 
diferenciou, ainda, três níveis estruturais: a microestrutura (identificação e 
relacionamento das proposições entre elas), a macroestrutura (identificação da 
idéia global do texto, atribuindo a ele uma coerência global) e a superestrutura 
(diferentes formas de se organizar o texto). 
  O segundo nível, conhecido como Modelo da Situação supõe, segundo 
SÁNCHEZ (2002), a integração da informação do texto com os conhecimentos 
do leitor. Neste nível, o mundo ou situação referidos no texto, permaneceriam 
retidos na mente do leitor e não o texto em si. Esta compreensão, mais profunda 
que o texto base, permite ao leitor utilizar criativamente a informação retirada do 
texto e responder a perguntas cujas respostas não estão literalmente escritas. 
  E o terceiro nível, seria o da auto-regulação, para o qual o leitor deve 
elaborar uma meta de leitura, bem como estratégias metacognitivas para operar 
com as informações textuais. Este nível de compreensão permite ao leitor 
identificar problemas ocorridos durante a leitura e buscar formas de resolvê-los. 
   
 SALLES e PARENTE (2002) analisaram a validade dos modelos 
cognitivos de leitura de dupla-rota, o uso preferencial sobre uma das rotas de 
leitura e as possíveis relações entre compreensão e tempo de leitura textual em 
uma amostra de 76 crianças em início de 2ª e 3ª séries do Ensino Fundamental 
de uma escola particular. Os participantes foram avaliados quanto às suas 
habilidades de leitura de palavras e pseudopalavras, compreensão de texto, por 
meio de reconto e de questões de múltipla-escolha, sendo medido o tempo 
transcorrido entre o início e final da leitura. Foram identificados quatro grupos 
segundo as habilidades de leitura de palavras: bons leitores por ambas as rotas; 
maus leitores por ambas as rotas; leitores preferencialmente lexicais e leitores 
preferencialmente fonológicos. As autoras concluíram que ambas as rotas foram 
funcionais na amostra, porém a rota fonológica pareceu estar melhor 
desenvolvida que a rota lexical (ainda em expansão) sugerindo um processo de 
desenvolvimento das habilidades de leitura. Os grupos não diferiram 
significativamente na compreensão textual, exceto na 3ª série, em que o grupo 
de leitores preferencialmente fonológicos apresentou maior número de 
interferências (modificação do significado das proposições da história por 
associação, em uma mesma proposição, de dois elementos da história, mas 
independentes). Em relação ao tempo de leitura, houve diferença 
estatisticamente significante somente na amostra da 3ª série, na qual os grupos 
de leitores preferencialmente fonológicos foram mais lentos. Além disso, em 
geral, as crianças da 2ª série foram mais lentas do que as crianças da 3ª série, o 
que pode ser justificado pelo fato de a maioria destas últimas usarem 
proficientemente ambas as rotas de leitura. 
 
 Segundo OAKHILL, CAIN e BRYANT (2003), a leitura envolve 
basicamente dois componentes: o reconhecimento de palavras e as habilidades 
de compreensão leitora. Desta forma, procurou-se diferenciar quais 
subcomponentes estão relacionados ao reconhecimento de palavra e quais 
estão ligados à compreensão do texto.  Além disso, dentre estes 
subcomponentes, quais são aqueles capazes de predizer o desempenho de 
escolares nestes dois tipos de tarefas. No estudo, 102 crianças, entre sete e oito 
anos de idade, foram submetidas a uma bateria de avaliação composta por 
testes de leitura de palavras e texto; vocabulário; consciência fonológica (tarefas 
de exclusão e detecção fonêmica); memória fonológica de trabalho 
(processamento e estoque de dígitos, palavras e sentenças); compreensão de 
sentenças complexas; teste de inteligência e habilidades específicas de 
compreensão textual (integração do texto e processo inferencial, interpretação 
da estrutura do texto e monitoramento da compreensão).  
Após a análise dos dados, os autores concluíram que apesar de o 
reconhecimento de palavras e as habilidades de compreensão estarem 
relacionadas, elas são sustentadas por habilidades distintas e as habilidades 
que predizem a variação no desempenho de tarefas de compreensão são 
aquelas que já vêm sendo utilizadas para diferenciar bons e maus leitores, ou 
seja, a capacidade de integrar informações do texto, o conhecimento sobre a 
estrutura do texto, o monitoramento metacognitivo e a memória fonológica de 
trabalho. A acurácia da leitura de palavras não está relacionada a estas tarefas. 
A única tarefa que foi relacionada com ambos os componentes da leitura, 
(reconhecimento de palavras e compreensão) foi a de compreensão de 
sentenças complexas. 
 
SCLIAR-CABRAL (2003) desenvolveu a Bateria de Recepção e Produção 
da Linguagem Verbal, com o objetivo principal de detectar sintomas mais 
evidentes sobre desvios na recepção oral e escrita e respectiva produção. 
Fazem parte dessa bateria os seguintes testes e subtestes: 1. recepção oral 
com subtestes  - 1.1 recepção auditiva (avalia a percepção dos traços fonéticos 
que diferenciam os vocábulos do PB, e fornece informações sobre a integridade 
do processamento auditivo, e 1.2 compreensão de frases (avalia a compreensão 
de frases de complexidade gramatical e extensão crescentes, permitindo 
identificar possíveis dificuldades relacionadas ao conhecimento morfossintático 
do PB e a memória imediata e de trabalho); 2.0 produção oral com subtestes - 
2.1 produção oral de palavras (avalia a integridade do sistema fonético-
fonológico da linguagem oral), e 2.2 produção oral de frases (avalia se há 
dificuldades no planejamento e ou execução na produção); 3.0 invenção a partir 
de uma seqüência de gravuras (aplicado para avaliar a competência narrativa da 
criança, e analisar o desenvolvimento dos esquemas narrativos); 4.0 reconto de 
história (verificar o desenvolvimento de esquemas narrativos e habilidades 
cognitivas de ordenação; 5.0 emparelhamento de palavras e frases escritas com 
gravuras (avalia percepção de pares mínimos de grafemas) com subtestes - 5.1 
emparelhamento de palavras, e  5.2 emparelhamento de frases; 6.0 produção 
escrita a partir de gravuras (verifica se o escolar transpõe para a escrita suas 
representações fonológicas com subtestes - 6.1 produção escrita de palavras, e 
6.2 produção escrita de frases; 7.0 Teste de correspondência fonológico-
grafêmica (avalia o domínio das regras de codificação dos fonemas em 
grafemas de forma controlada por meio da apresentação de pseudo-palavras e 
verifica a internalização gradativa das regras ortográficas); 8.0 correspondência 
grafêmico-fonológica (avalia o domínio das regras de descodificação dos 
grafemas em fonemas por meio da apresentação de pseudo-palavras e também 
verifica a internalização gradativa das regras ortográficas); 9.0 leitura em voz 
alta e compreensão de leitura com subtestes – 9.1 leitura em voz alta (confirma 
desempenhos em relação às regras de descodificação, dentro de um texto), e 
9.2 compreensão de leitura (sonda a compreensão leitora por meio da 
classificação das proposições apresentadas em corretas ou falsas, de acordo 
com as informações contidas no texto). 
 
 Com o objetivo de analisar a compreensão de leitura textual de alunos de 
2ª e 3ª séries, SALLES e PARENTE (2004) avaliaram 76 crianças, meninos e 
meninas, com idades entre 6,9 e 9,4 anos. A cada criança foi solicitado que 
lesse um texto, que o recontasse e, posteriormente, respondesse questões de 
múltipla escolha referentes ao texto lido. Os desempenhos dos alunos da 3ª 
série foram superiores aos da 2ª série no relato de microproposições menos 
relevantes do texto, evidenciando que durante os primeiros anos de 
escolarização ocorreu uma melhora da memorização de detalhes, enquanto que 
a retenção das idéias essenciais foi influenciada somente pelas variações de 
idade das crianças (associação significante entre idade e reconto da 
macroestrutura textual). 
 
 De acordo com FERREIRA e DIAS (2004), durante a leitura de um texto, 
o leitor tem liberdade para construir sentidos, mas ele também é limitado pelos 
significados trazidos do texto e pelas suas condições de uso. O texto seria 
gerado a partir dos significados atribuídos pelo autor sendo recontextualizado 
pelo leitor, que lhe atribui significado a partir da relação que mantém com seu 
próprio mundo e com o autor. Este delimita, mas não oprime as possibilidades 
de construção de novos significados. As autoras concluíram que a compreensão 
é um processo de negociação de sentidos que está sustentada no leitor, na 
situação pragmática e no texto, sendo a coerência textual marcada pela 
interpretação do interlocutor. 
 
 Segundo GOULANDRIS (2004) os objetivos de uma avaliação das 
habilidades de leitura e ortografia são: determinar se o indivíduo tem dificuldades 
de leitura e/ou ortografia; realizar uma análise detalhada das habilidades do 
indivíduo e, a partir dela, elaborar um perfil de suas potencialidades e 
deficiências; estabelecer uma base para monitoração contínua; e determinar o 
tipo de intervenção mais eficiente para que o ensino e a aprendizagem estejam 
coordenados. Segundo a autora, a utilização de procedimentos de avaliação 
detalhados e uma análise cuidadosa dos erros possibilita identificar as 
estratégias usadas por cada indivíduo e discernir porque eles não estão 
progredindo normalmente. A partir disto, propôs em seu trabalho, que uma 
avaliação abrangente da leitura poderia ser realizada utilizando-se os seguintes 
testes: a) teste de leitura de palavras isoladas; b) teste de leitura de texto; c) 
teste de leitura de não-palavras; d) teste de reconhecimento do alfabeto. 
Estabeleceu critérios para análise da leitura a partir da categorização dos tipos 
de erro os quais foram nomeados como: erros visualmente similares; erros 
baseados no som, tentativas de sons mal-sucedidas; erros de regularização e 
outros erros. 
 
 Para NAVAS e SANTOS (2004), alcançar a competência metacognitiva 
para compreender um texto escrito requer um envolvimento ativo, para que 
sejam absorvidas as informações não contidas explicitamente na mensagem, 
por meio da construção de representações e proposições coerentes, da ativação 
do conhecimento prévio, da formulação de inferências e do gerenciamento da 
memória operacional. 
 BATISTA, LEMOS, RODRIGUES, SILVA e ÁVILA (2005) realizaram um 
estudo com o objetivo de comparar a velocidade de leitura de textos e itens 
isolados entre escolares da rede pública e particular de ensino. Foram avaliados 
40 escolares de 1ª a 4ª séries do Ensino Fundamental da Rede Particular (GI) e 
Pública (GII) de Ensino.  Os procedimentos utilizados foram: leitura em voz alta 
de palavras, pseudopalavras e texto adequado à escolaridade. As autoras 
observaram que os dois grupos apresentaram maior velocidade na leitura de 
texto em relação à leitura de itens isolados, e aumento da velocidade destes 
(itens isolados) conforme a progressão das séries escolares. Assim, no GII 
encontraram as velocidades médias de 57 , 114,2, 95,5, e 108 palavras por 
minuto, na leitura de texto, respectivamente aos desempenhos da 1ª, 2ª, 3ª e 4ª 
séries. E, na escola da rede particular, encontraram 69,6, 84,3, 99,7, 123,3 
palavras por minuto, na leitura de texto, respectivamente aos desempenhos da 
1ª, 2ª, 3ª e 4ª séries. 
 
 LANDA (2005) apresentou uma revisão de métodos e testes 
padronizados que avaliam a função pragmática da linguagem, enfatizando a 
importância da avaliação dos aspectos sociais e pragmáticos da comunicação 
em crianças que apresentam quaisquer dificuldades de linguagem, não 
somente aquelas que apresentam transtornos globais do desenvolvimento, 
como o autismo. Além disso, apresentou uma subdivisão da função pragmática 
da linguagem em três domínios, que envolvem intenções comunicativas, 
pressuposições e habilidades gerenciais. 
As intenções comunicativas estão relacionadas com os atos de pedir, 
solicitar, chamar, fazer comentários, etc. Podem ser expressas diretamente 
(“Abra a janela.”) ou indiretamente (“Está muito quente aqui.”). As 
pressuposições envolvem as habilidades de fazer suposições e inferências 
necessárias para o entendimento do discurso do outro e processar as 
informações com palavras e gramática apropriadas, levando em consideração o 
status social, ou seja, o grau de formalidade a ser utilizado no discurso. O 
terceiro domínio refere-se às habilidades de gerenciamento do discurso, 
relacionadas com a iniciação, manutenção e finalização apropriadas de tópicos 
do discurso. 
 
 RAMOS (2005) realizou um estudo que teve por objetivo estudar o 
desempenho em tarefas de leitura em um grupo de escolares com dificuldade de 
leitura e escrita, e verificar a aplicabilidade de um protocolo de avaliação de 
leitura na diferenciação desses escolares. A autora avaliou 110 escolares de 1ª 
a 4ª série do Ensino Fundamental de escola da rede particular de ensino, com 
(GI) e sem indicação (GII) de dificuldade. Propôs, em seu protocolo de avaliação 
uma análise de tipo de erros de leitura, baseada em SCLIAR-CABRAL (2001) e 
GOULANDRIS (2004) para diferenciar os dois grupos avaliados. Assim, 
estabeleceu a seguinte categoria de erros possíveis na leitura do PB: erros 
visualmente similares; erros de regularizações; tentativas de sons mal-
sucedidas; falhas na aplicação de regras ortográficas.  
  Segundo a autora, os resultados mostraram que o desempenho dos 
escolares do GI foi inferior ao do GII em todas as tarefas de avaliação de leitura 
e apresentou melhora no desempenho nas tarefas de leitura com a progressão 
das séries; empregou maior tempo na leitura e apresentou maior número de 
erros, de todos os tipos; mostrou pior compreensão de texto e; identificou o som 
de menos letras do alfabeto. Além disso, a autora concluiu que o protocolo de 
avaliação proposto identificou e caracterizou o GI em todas as tarefas propostas 
e que a classificação do tipo de erro proposta pôde diferenciar os dois grupos. 
 
ARMENGAUD (2006) relacionou, em sua obra, a origem e a evolução da 
abordagem pragmática segundo a visão de diferentes autores. Pontuou as 
diferentes contribuições de filósofos, lingüistas, sociólogos e de outros teóricos 
interessados no estudo da linguagem e da pragmática. Segundo a autora as 
relações da pragmática com a semântica e a sintaxe e com outras disciplinas 
são explícitas. Em sua conclusão destacou que apesar do trajeto plural que  
segue essa ciência (existem várias visões e conseqüentemente, definições para 
a pragmática), unificada ou não, a pragmática exerce um papel integrador do 
prático e do teórico e está, de forma inequívoca comprometida com o sentido 
verdadeiro ligada ao movimento da reta comunicação do significado e da sua 
compreensão. 
 ÁVILA et al. (2006) analisaram e compararam a quantidade e a tipologia 
de erros obtidos por escolares da rede particular e pública de ensino em tarefas 
de leitura de palavras e texto. Foram avaliados 70 escolares de 1ª a 4ª  séries do 
Ensino Fundamental. As autoras concluíram que os escolares da rede particular 
de ensino apresentaram menor número de erros na leitura de textos em 
comparação à leitura de palavras, sugerindo maior eficiência na leitura de itens 
lingüísticos quando na possibilidade da utilização do processador contextual. No 
entanto,  pôde-se observar um efeito inverso nos dados obtidos na leitura por 
escolares da 4ª série, para os quais o uso do processador contextual ocasionou 
maior número de erros decorrentes de fechamentos inapropriados.  
 
 MENEGHETTI, CARRETI e DE BENI (2006) avaliaram 184 escolares de 
nove a 13 anos de idade, por meio de uma bateria de testes que examinaram 
separadamente as habilidades envolvidas na compreensão de textos, com o 
propósito de verificar a relação entre os componentes da compreensão de 
leitura e o sucesso acadêmico. Além disso, analisaram três modelos teóricos da 
compreensão leitora com o intuito de investigar qual deles melhor justifica os 
dados obtidos nas avaliações realizadas. Os escolares foram submetidos às 
tarefas propostas pelo “Nuova guida alla comprensione del texto”, elaborado 
pelos próprios autores, composto por 10  subtestes: personagens, tempo e 
eventos, eventos e seqüências, estrutura sintática, conexões entre partes do 
texto, inferências, sensibilidade textual, hierarquia do texto, modelo mental, 
“flexibilidade frente ao texto” e, finalmente, erros e inconsistências. Como 
resultado, os autores afirmaram que os valores obtidos no estudo convergiram 
em direção ao modelo teórico de compreensão de texto de dois componentes - 
aspectos básicos e complexos da compreensão. Além disso, a correlação entre 
o escore obtido em cada tarefa e as notas de matemática e italiano (matérias 
selecionadas pela representatividade no sucesso acadêmico geral de escolares) 
demonstraram que os aspectos “complexos” (assim chamados pelos autores), 
mais especificamente as tarefas de sensibilidade e flexibilidade frente ao texto, 
que envolvem os aspectos metacognitivos da compreensão, são 
“prognósticos/preditores” do desempenho escolar. 
 
 CAIN e OAKHILL (2006a) realizaram um estudo com o objetivo de traçar 
perfis de crianças com dificuldades específicas de compreensão de leitura e 
para isso estabeleceram o objetivo de identificar os déficits de capacidades 
relacionados a dificuldades de compreensão leitora. Além disso, verificaram se 
estas dificuldades estão relacionadas a outras deficiências educacionais mais 
gerais. Foram avaliados dois grupos, com e sem dificuldade de compreensão de 
leitura, compostos por 23 escolares cada um, em dois momentos: um, aos 8 
anos de idade, quando realizaram tarefas de vocabulário, memória, sintaxe, 
habilidades cognitivas/inteligência e tarefas específicas de compreensão de 
texto e o segundo momento, aos 11 anos, quando além destas, realizaram 
tarefas de compreensão auditiva e testes que incluíram matemática e ciências. 
As autoras concluíram que não houve uma origem única subjacente à 
dificuldade de compreensão, mas que habilidades verbais e cognitivas pobres 
afetaram os escolares com dificuldade de compreensão de diferentes maneiras.  
 
 CAIN e OAKHILL (2006b) descreveram procedimentos para avaliação da 
compreensão, enfatizando as vantagens e desvantagens de cada um deles. 
Segundo a autora, a utilização de texto cloze para avaliar a compreensão 
permite sua utilização em larga escala, pois não necessita ser aplicado 
individualmente. Porém ressaltaram que este tipo de procedimento avalia 
principalmente o nível de processamento local, de sentenças e, portanto, falha 
na identificação de crianças com dificuldade na integração global do texto.  
 Segunda as autoras, nas tarefas de reconhecimento de sentenças como 
verdadeiras ou falsas, na resolução de sentenças que requerem respostas do 
tipo sim ou não e na resolução de questões de múltipla escolha, são observadas 
as mesmas vantagens e desvantagens. Estes tipos de tarefas não requerem a 
elaboração de resposta, no geral, mas sim a identificação da resposta correta 
em meio às outras e, assim, crianças com dificuldades para elaboração não 
seriam prejudicadas. Porém, questões que envolvem a compreensão inferencial 
são comprometidas, pois os itens-resposta contêm a informação inferencial 
requerida, ou seja, a criança não necessariamente constrói a inferência em 
questão, bastando identificá-la.  Já as tarefas de responder questões abertas 
seriam influenciadas pela competência narrativa do leitor e, assim, o 
desempenho ficaria comprometido devido à demanda de output e não pela 
dificuldade de compreensão propriamente dita.  
 
 OAKHILL e PETRIDES (2007) investigaram a influência do nível de 
interesse pelo tema do texto a ser lido sobre o desempenho nos testes de 
compreensão. A autora avaliou a habilidade de compreender textos lidos de 32 
escolares (16 do sexo feminino) entre nove e 10 anos de idade. Um dos textos 
se referia ao tema “aranhas” e o outro se referia a crianças que evacuaram suas 
casas durante a Segunda Guerra Mundial. Os dois grupos leram ambos os 
textos e, antes da leitura, foram questionados quanto a suas preferências. A 
maioria dos meninos relatou preferir o texto sobre “aranhas” e a maioria das 
meninas mencionou o outro. Este padrão de preferência foi refletido no 
desempenho dos testes, mas a associação significante entre conteúdo do texto 
e desempenho nos testes foi observada somente no grupo dos meninos. 
 
 PAOLUCCI e ÁVILA (2007) realizaram um estudo com o objetivo de 
estudar a influência da escrita sobre a leitura, da leitura sobre a escrita de itens 
de diferentes características psicolingüísticas, e a relação dos desempenhos 
nessas tarefas com a consciência fonológica. O material lingüístico foi 
constituído de palavras de diferentes freqüências de aparecimento e de 
diferentes extensões e de pseudopalavras de diferentes extensões. A lista de 
palavras selecionadas constou de 20 itens de alta freqüência (03 dissilábicas de 
transparência ortográfica, 05 dissilábicas de opacidade ortográfica e 12 
trissilábicas de transparência e opacidade ortográficas) e 15 palavras de baixa 
freqüência (04 dissilábicas de transparência e opacidade ortográficas e 09 
trissilábicas de opacidade ortográfica e 02 polissilábicas de opacidade 
ortográfica).  A lista de pseudopalavras foi constituída por 24 itens (12 
dissilábicos e 11 trissilábicos e 01 polissilábico).  Foram avaliados 32 escolares 
de 4ª série, em tarefas de leitura, escrita dos itens citados e de consciência 
fonológica. As autoras concluíram que a escrita não influenciou a leitura, mas 
que a leitura pôde influenciar a escrita. Além disso, a consciência fonológica 
mostrou moderada correlação com a escrita e baixa correlação com a leitura, e 
que a característica psicolingüística relativa à baixa familiaridade influenciou a 
escrita e a leitura, determinando as maiores médias de erro. 
 
 CARVALHO et al. (2007a) investigaram a influência da consulta do texto 
sobre a avaliação da compreensão de leitura de escolares sem queixas de 
dificuldades de leitura e escrita. As autoras avaliaram 40 escolares, com idade 
entre 09 e 13 anos, matriculadas de 3ª a 6ª série do Ensino Fundamental da 
Rede Particular de Ensino, distribuídos em dois grupos (G1 e G2) compostos por 
20 escolares cada um, sendo 05 escolares de cada série. Aos dois grupos foram 
solicitadas: 1. leitura silenciosa de texto narrativo (adequado à escolaridade e à 
faixa etária de cada escolar) e 2. resposta à leitura de seis questões-teste de 
múltipla escolha para avaliação da compreensão (três relacionadas à memória 
para eventos e três relacionadas à compreensão inferencial). O texto lido 
permaneceu disponível apenas para o G1, para possíveis consultas no momento 
de resposta aos testes de compreensão. Os resultados mostraram que não 
houve diferença na compreensão da leitura quando se compararam situações 
com e sem a consulta do texto. Consultar, ou não, o texto lido não influenciou, 
em nenhuma das séries estudadas, o desempenho dos escolares sem 
dificuldades de leitura e de escrita. 
 
 
 CARVALHO et al. (2007b) realizaram um trabalho com o objetivo de 
investigar a associação entre o desempenho na leitura de palavras isoladas e a 
compreensão da leitura de textos, em escolares sem queixas de dificuldades de 
leitura e escrita. Foram avaliados 20 escolares do Ensino Fundamental da Rede 
Particular de Ensino, distribuídos em dois grupos: G1:10 escolares da 5ª série; 
G2:10 escolares da 6ª série. Os procedimentos utilizados foram: leitura em voz 
alta de palavras isoladas,  leitura silenciosa de texto e resposta a testes de 
múltipla escolha para avaliação da compreensão. Os parâmetros de 
desempenho foram velocidade (palavras por minuto – p.p.m.) e acurácia 
(palavras corretas por minuto – p.c.p.m.) nas tarefas de leitura (palavras e texto) 
e escore total de acertos obtidos na avaliação da compreensão. Os resultados 
mostraram que não houve associação significante entre o desempenho na 
leitura de palavras isoladas (velocidade e acurácia) e na compreensão de textos, 
por escolares de 5ª e 6ª séries. 
 
 FÁVERO e KOCH (2007) descreveram que a lingüística textual comporta 
diversas manifestações: semântica, pragmática, sintática e fonética/fonológica. 
Em relação à pragmática, é sua tarefa dizer qual é a função de um texto no 
contexto (extralingüístico). Além disso, destacam a importância do tratamento 
dos textos no seu contexto pragmático no desenvolvimento das gramáticas 
textuais: o âmbito de investigação se entendeu do texto ao contexto, entendido, 
em geral, como conjunto de condições da produção, da recepção e da 
interpretação do texto. 
 
 KOCH e ELIAS (2007) referiram que a leitura de um texto exige do leitor 
bem mais que o conhecimento do código lingüístico, uma vez que o texto não é 
simples produto da codificação de um emissor a ser decodificado por um 
receptor passivo. Segundo as autoras, a avaliação da leitura deve levar em 
conta as experiências e os conhecimentos do leitor. E, com o foco na interação 
autor-texto-leitor, referiram que o sentido de um texto é construído na interação 
texto-sujeitos e não em um momento pré-existente a essa interação. 
Entenderam a leitura como uma atividade interativa altamente complexa de 
produção de sentidos, baseada nos elementos lingüísticos presentes na 
superfície textual e na sua forma de organização, mas que requer acima de tudo 






















































































 Este estudo recebeu aprovação do Comitê de Ética em Pesquisa da 
Universidade Federal de São Paulo (UNIFESP) em 07 de julho de 2006 - no do 
protocolo 0839/06 (ANEXO 1). 
 
3.1. Seleção da Amostra 
 
Para investigar a existência de relações entre a função pragmática da 
linguagem e a compreensão na leitura de textos em escolares do ensino 
fundamental, foram selecionadas 160 crianças (95 meninas), com idades entre 
oito e 12 anos. Todos os participantes eram alunos regularmente matriculados 
na 3ª, 4ª, 5ª e 6ª séries de diferentes escolas das redes pública e particular do 
Ensino Fundamental dos municípios de São Paulo e Santana do Parnaíba. 
A escolha da 3ª série para o início da composição da amostra apoiou-se 
no fato de que escolares das séries iniciais podem estar, ainda, no nível de 
domínio do princípio alfabético da escrita, apresentando, portanto, interferências 
nas tarefas de compreensão relacionadas ao processo de decodificação da 
leitura (CAVALHEIRO e CAPELLINI, 2000). 
 Após o consentimento por parte das administrações escolares (ANEXO 2) 
foram enviadas cartas de informação (ANEXO 3) aos pais ou responsáveis de 
todas as crianças selecionadas, contendo o Termo de Consentimento Livre e 
Esclarecido (ANEXO 4). Somente após a assinatura dos pais ou responsáveis 
consentindo a participação de seus filhos, iniciou-se o processo de coleta de 
dados deste estudo. 
 Os escolares foram, inicialmente, indicados a juízo dos professores que, 
previamente, receberam orientações para encaminharem somente alunos 
considerados bons leitores.  
 Após as indicações foi realizada uma triagem fonoaudiológica, cuja 
finalidade era a de fornecer indícios sobre a recepção e expressão oral e escrita 
dos participantes e, desta forma, garantir a observância dos critérios inclusivos 
para a composição da amostra.  
 
Foram determinados, a priori, como critérios de inclusão os seguintes: 
- assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido; 
- ausência de queixas relacionadas à audição e à visão (não corrigida); 
- ausência de queixas relacionadas a distúrbios neurológicos, 
comportamentais ou cognitivos; 
- ausência de queixas relacionadas a dificuldades do aprendizado da 
leitura e da escrita e a dificuldades de aproveitamento escolar; 
- ausência de indicação de retenção no histórico escolar; 
- ter passado na triagem fonoaudiológica; 
- ter alcançado valores esperados para a faixa de escolaridade no 
desempenho de tarefas de decodificação. 
   
 Ao final da realização de todos os procedimentos para a composição da 
amostra foram selecionados 160 escolares, 40 de cada série. Para isso, foi 
necessária a participação de mais de uma escola pública e particular.   




Tabela 1. Distribuição da amostra, segundo a escola e a rede de ensino. 












3ª série 07 13 ----- ----- 02 18 40 
4ª série 09 11 ----- ----- 05 15 40 
5ª série ----- ----- 14 06 05 15 40 
6ª série ----- ----- 18 02 02 18 40 






Os gráficos 1 e 2 ilustram as distribuições dos grupos segundo a variável 
sexo e média de idade, respectivamente. 
 
 






Gráfico 2 - Distribuição dos grupos quanto à variável idade 
3.1.1. Procedimentos  
   
Todos os escolares foram avaliados individualmente em salas reservadas 
da própria escola, em horários de aula previamente estabelecidos pela 
coordenação e equipe docente.  
As avaliações foram realizadas em quatro etapas: na primeira realizou-se 
a triagem geral, na segunda a avaliação da decodificação de leitura, na terceira 
a avaliação da compreensão de leitura de texto e na quarta, a aplicação do Test 
of Pragmatic Language (TOPL). 
Essas avaliações foram realizadas em períodos de tempo variável que 
diferiram conforme a permissão oferecida pela direção da escola a que pertencia 
a criança. Portanto, a duração de cada etapa variou conforme a disposição da 
escola. 
 
3.1.1.2 Triagem Geral 
 
Para a seleção da amostra, todos os escolares de todas as séries foram 
inicialmente triados, por meio da utilização do Protocolo de Triagem (ANEXO 5), 
elaborado a partir da “Bateria de Recepção e Produção da Linguagem Verbal” 
de SCLIAR-CABRAL (2003), e composto pelos subtestes citados a seguir: 
 
Subteste 1: Recepção auditiva – Aplicado para avaliar a percepção dos traços 
fonéticos que diferenciam os vocábulos do Português Brasileiro (PB), 
fornecendo informações sobre a integridade do processamento auditivo 
(SCLIAR-CABRAL, 2003). 
 
Subteste 2: Produção oral de palavras – Aplicado para avaliar a integridade do 
sistema fonético-fonológico da linguagem oral (SCLIAR-CABRAL, 2003). 
 
Subteste 3: Compreensão de frases – Aplicado para avaliar a compreensão de 
frases de complexidade gramatical e extensão crescentes, permitindo identificar 
possíveis dificuldades relacionadas ao conhecimento morfossintático do PB e a 
memória imediata e de trabalho (SCLIAR-CABRAL, 2003). 
 
Subteste 4: Invenção a partir de uma seqüência de gravuras - Aplicado para 
avaliar a competência narrativa da criança, e analisar o desenvolvimento dos 
esquemas narrativos, particularmente no que diz respeito à ordenação dos 
episódios numa cadeia causal (SCLIAR-CABRAL, 2003).  
 
Subteste 5: Teste de correspondência fonológico-grafêmica – Aplicado para 
avaliar o domínio das regras de codificação dos fonemas em grafemas de forma 
controlada por meio da apresentação de  pseudopalavras. Também verifica a 
internalização gradativa das regras ortográficas, das mais simples às mais 
complexas (SCLIAR-CABRAL, 2003; PAOLUCCI e AVILA, 2007). 
 
Subteste 6: Teste de correspondência grafêmico-fonológica - Aplicado para 
avaliar o domínio das regras de decodificação dos grafemas em fonemas de 
forma controlada por meio da apresentação de pseudopalavras. Permite, a 
exemplo do teste anterior, verificar a internalização gradativa das regras 
ortográficas, das mais simples às mais complexas (SCLIAR-CABRAL, 2003). 
 
Subteste 7: Teste de leitura em voz alta e compreensão de leitura – Aplicado 
para avaliar e confirmar desempenhos anteriores em relação às regras de 
decodificação, dentro de um contexto, o texto. Também é importante para 
sondar a compreensão leitora da criança por meio da classificação das 
proposições apresentadas em corretas ou falsas, de acordo com as informações 
contidas no texto (SCLIAR-CABRAL, 2003). 
 
 Subteste 8: Produção escrita - Foi aplicado para avaliar a habilidade da criança 
em produzir um texto coerente, verificando se é capaz de expressar, por meio 
das frases, relações lineares entre os fatos (microestrutura) e transmitir ao 
interlocutor a idéia global que permeia sua construção narrativa (macroestrutura) 
(SÁNCHEZ, 2002).  
 
 Os desempenhos dos escolares nessa triagem foram, assim, avaliados 
segundo SÁNCHEZ (2002), SCLIAR-CABRAL (2003), GOULANDRIS (2004), 
PAOLUCCI e AVILA (2007), e obedeceram a critérios de passa-falha (ANEXO 
6). 
Os pais e professores das crianças que apresentaram falhas na triagem 
foram devidamente orientados quanto à importância da realização de avaliação 




3.1.1.3. Avaliação da decodificação 
 
Os escolares que passaram na triagem geral realizaram tarefas 
específicas de leitura. Essas tarefas permitiram excluir escolares que 
apresentassem alterações no processo de decodificação da leitura impeditivas 
para composição da amostra.  
Os critérios utilizados para avaliação da decodificação foram os 
parâmetros quantitativos de velocidade e acurácia. Estes são os mais 
freqüentemente utilizados para a avaliação dos transtornos da leitura e para a 
caracterização da fluência do leitor em idade escolar. Além disto, são 
parâmetros relacionados a aspectos do processamento fonológico também 
relacionados à compreensão de leitura. Acessar o significado do que está sendo 
lido implica reconhecer palavras com precisão e rapidez, para que a memória de 
curto prazo não seja sobrecarregada e interfira na integração das informações 




As tarefas específicas de leitura foram:  
- Leitura oral de palavras 
- Leitura oral de pseudopalavras 
- Leitura oral de texto 
Por meio da realização dessas atividades foi possível identificar a 
velocidade e acurácia da leitura de palavras, de pseudopalavras e de texto do 
escolar para a avaliação da capacidade de decodificação.  As respostas foram 
anotadas no Protocolo de Avaliação da Leitura (ANEXO 7). 
As listas de palavras e pseudopalavras foram elaboradas por RAMOS 
(2005) e adaptadas para esta pesquisa.  
As listas foram constituídas por 38 palavras e 29 pseudopalavras, escritas 
em fonte Arial 16, dispostas verticalmente em espaçamento duplo, balanceadas 
quanto à extensão, freqüência e ortografia (ANEXOS 8 e 9).  
Para a leitura oral de textos, foi selecionado um texto para cada série 
escolar (ANEXO 10), retirado de materiais didáticos apropriados a cada série 
escolar. O material escrito foi apresentado impresso em fonte arial 12, com 
espaçamento 1,5. 
O valor da velocidade foi calculado a partir da leitura de texto, segundo os 
critérios descritos por BATISTA et al. (2005) e CAPELLINI e CAVALHEIRO 
(2000). As médias de velocidade foram comparadas com as taxas descritas 
pelas mesmas autoras, para cada série escolar. Excluíram-se os escolares que 
não lograram os valores descritos para as suas séries.  
Cabe ressaltar que para a 5ª e 6ª séries, os critérios seguidos foram os de 
4ª série, pois não foram encontrados na literatura padrões de referência para 
esta faixa de escolaridade. 
O valor da acurácia foi calculado em número de palavras lidas 
corretamente por minuto. Para esse cálculo procedeu-se à identificação e 
quantificação dos erros, baseadas em GOULANDRIS (2004), RAMOS (2005) e 
AVILA et al (2005) considerando-se as adaptações para o PB a partir das regras 
de decodificação ortográfica estudadas por SCLIAR-CABRAL (2001). Desta 
forma, foram considerados como erro os seguintes possíveis tipos: 
Tipo A - troca por palavra visualmente similar: quando houve leitura da palavra 
apresentada como se fosse outra ortograficamente semelhante. Para 
classificação nesta categoria, as falhas na aplicação de regras ortográficas não 
poderiam ocorrer nas sílabas iniciais da palavra (primeira sílaba para palavras 
dissilábicas; primeira e segunda sílabas para palavras di, tri e polissilábicas); 
 
Tipo B - regularizações: quando as palavras irregulares, valores da letra “x” 
dependentes exclusivamente do léxico ortográfico, foram lidas como se fossem 
regulares (com valor sonoro do dígrafo - ch); 
 
Tipo C - desrespeito à regra de correspondência grafo-fonêmica: quando houve 
desrespeito à correspondência grafema-fonema independentemente do 
contexto, ou ainda, quando apareceram omissões, inversões, substituições, 
inserções de consoantes ou vogais durante a leitura de palavras, que 
ocasionaram a leitura incorreta da palavra; 
 
Tipo D - falhas de aplicação de regras ortográficas: quando o erro de leitura foi 
ocasionado por falha no uso das regras de correspondência dependente do 
contexto grafêmico e da metalinguagem e/ou conhecimento do contexto 
morfossintático e semântico;  
 
Tipo E - recusas: quando a criança recusou-se a ler a palavra apresentada; 
 
Tipo F - erro quanto ao emprego da tonicidade: quando houve atribuição correta 
do valor sonoro dos grafemas da palavra, mas erro na identificação da sílaba 
tônica; 
 
Tipo G – outros; 
 
Tipo H – hesitações.  
 
 A ausência da descrição de valores sobre a acurácia levou à inclusão de  
escolares cujos valores estavam da média, até o segundo desvio padrão que 
correspondeu a aproximadamente 65,0% de acertos para as 3ª e 4ª séries e 
75,0% para a 5ª e 6ª séries na leitura da lista de palavras.  
As leituras foram gravadas, (gravador mp4 Newman versão 2.611.112) 
para posterior análise. Foram ouvidas e transcritas canonicamente por uma 
única fonoaudióloga que além de identificar os erros e computá-los, cronometrou 
os tempos totais de leitura de itens isolados (palavras e pseudopalavras) e de 
texto. Dessa forma, foi possível, a seguir, identificar os parâmetros de 
velocidade de leitura segundo a série escolar e a rede de ensino, e eliminar os 
escolares que não alcançaram os valores descritos para as suas séries. 
 
 
3.2 Avaliação da compreensão de leitura 
 
 Para a avaliação da compreensão de leitura foi elaborado o Protocolo de 
Avaliação da Compreensão de Leitura. A adequação deste Protocolo foi 
avaliada em um estudo piloto, em seus aspectos relacionados com: os textos 
escolhidos, as questões de múltipla escolha elaboradas, a situação de 
avaliação, presença ou ausência do texto (CARVALHO, BATISTA, PAOLUCCI, 
AVILA e CHIARI, 2007a). 
A elaboração do Protocolo de Avaliação da Compreensão de Leitura 
obedeceu aos seguintes estágios:  
 
3.2.1 Seleção dos textos 
 
A escolha dos textos para avaliação da compreensão de leitura foi 
realizada por uma banca composta de quatro fonoaudiólogas, incluindo a 
pesquisadora. Optou-se por textos narrativos uma vez que escolares podem 
encontrar menos dificuldades na interpretação de uma narração que diante de 
um texto expositivo (VIEIRA e DENHIÈRE, 1998; SÁNCHEZ, 2002). Nos textos 
narrativos o leitor recria o que já sabe. Já, os textos expositivos são 
considerados um instrumento para aprendizagem de conceitos, fatos e aquisição 
de novas informações, e por isso não foram escolhidos para esta pesquisa. 
 Os textos foram selecionados a partir da análise de materiais didáticos 
próprios de cada série escolar e dos textos do “Exame de Linguagem Tipiti” 
(BRAZ E PELLICCIOTTI, 1988). Além destes, um foi extraído de SALLES e 
PARENTE (2004). 
Desta forma, obtiveram-se os seguintes textos narrativos: 
3ª série: A aposta 
4ª série: A coisa 
5ª série: O telegrama 
6ª série: Digo, Diogo 
 
3.2.2 Mapeamento das macroestruturas dos textos 
 
 Os textos selecionados foram lidos e analisados por uma banca composta 
por cinco juízes, todos adultos, profissionais de diferentes áreas do 
conhecimento. Foram instruídos a realizar o mapeamento das macroestruturas 
dos textos da forma descrita a seguir. 
 Foi entregue, a cada juiz, além dos textos, um manual de instrução para 
a identificação das estruturas textuais (ANEXO 11) que continha a síntese do 
Modelo de Compreensão Textual e Produção proposto por KINTSH e van DIJK 
(1978). Os textos e os respectivos mapeamentos utilizados para a avaliação dos 
escolares de 3ª, 4ª, 5ª e 6ª séries se encontram no ANEXO 12. 
 
3.2.3 Elaboração das questões de múltipla escolha 
 
 Após o mapeamento das macroestruturas, o mesmo grupo de 
fonoaudiólogas que selecionou o texto elaborou as questões referentes a cada 
um, com exceção do texto “A coisa” (SALLES e PARENTE, 2004), direcionado 
aos alunos da 4ª série, e cujo questionário constava da publicação. Cada 
questionário foi composto por seis perguntas acompanhadas, cada uma, de 
quatro itens-resposta de múltipla escolha. Metade das questões propostas 
subordinaram-se à memória de curto prazo - questões 1, 2 e 3 com proposições 
explícitas do texto, e a outra metade avaliou a compreensão inferencial - 
questões 4, 5 e 6 com proposições implícitas do texto (ANEXO 13).  
 
3.2.4 Avaliação da Compreensão da Leitura de Texto 
 
 A compreensão da leitura foi avaliada por meio do mapeamento da 
macroestrutura presente no reconto e da análise das respostas às questões de 
múltipla escolha (ANEXOS 12 e 13).  
Os escolares foram submetidos a duas provas, que tiveram início 
imediatamente após a leitura silenciosa do texto indicado para a série à qual 
pertenciam: 
• Reprodução oral da história lida (SALLES e PARENTE, 2002; 
SALLES e PARENTE, 2004).  
• Resposta a questões de múltipla escolha sobre a história (SALLES 
e PARENTE 2002, SALLES e PARENTE, 2004 MENEGHETTI, CARRETTI, DE 
BENI, 2006, OAKHILL e PETRIDES, 2007).  
 
 Os textos foram apresentados impressos em folha de papel sulfite, em 
fonte Arial 12, com espaçamento 1,5.      
 Cada escolar foi solicitado a ler silenciosamente o texto apropriado para 
sua série e informado que imediatamente após a leitura deveria recontar a 
história lida e em seguida, responder a algumas questões sobre o que leu. Foi 
também avisado de que poderia reler o texto se desejasse, antes de iniciar o 
reconto. Com base no estudo piloto, o texto foi retirado quando a criança referiu 
estar pronta para o reconto. Este foi registrado em gravador mp4 Newman 
(versão 2.611.112). 
         
  Para a análise dos recontos, construiu-se um modelo baseado no Modelo 
de Compreensão Textual de KINTSCH e van DIJK (1978) e SÁNCHEZ (2002).  
     Neste modelo, cada texto original foi representado por meio de uma 
lista estruturada de proposições, que foram classificadas conforme sua 
importância e relevância para a compreensão da história, como pertencentes 
apenas à microestrutura (detalhes menos relevantes) ou também à 
macroestrutura (idéias essenciais) do texto. Tal procedimento de classificação 
foi possível a partir da identificação das macroestruturas, realizada pela banca 
de cinco juízes.  
A escuta de todos os recontos, realizada por uma segunda banca 
composta por duas fonoaudiólogas, foi analisada por série e focalizou a 
identificação das macroestruturas anteriormente encontradas pela banca de 
juízes e outras consideradas essenciais por englobarem duas ou três dessas 
macroproposições.  
A partir dessa escuta foram, então, identificados, pela freqüência de 
aparecimento, dois padrões de reconto do texto lido, considerados como dois 
diferentes Níveis de Compreensão. 
Assim, o reconto que caracterizou o Nível 1 de Compreensão mostrou a 
presença de macroproposições encontradas pela banca dos cinco juízes, porém 
com a ausência de pelo menos uma das consideradas essenciais. O reconto 
que caracterizou o Nível 2 de compreensão mostrou um padrão de expressão de 
macroproposições essenciais com ou sem a presença das demais. 
 A avaliação da compreensão foi realizada a partir da porcentagem de 
macroproposições presentes nos recontos, da classificação em nível 1 ou 2 e 
das respostas às questões de múltipla escolha, analisadas segundo a 
característica inferencial ou não da questão. 





3.3 Avaliação da Função Pragmática da Linguagem 
 
 A função pragmática da linguagem foi avaliada por meio da aplicação do 
Test of Pragmatic Language – TOPL (PHELPS-TERASAKI e PHELPS-GUNN, 
1992).  
 O Teste é composto por quarenta e quatro itens que fornecem 
informações sobre seis subcomponentes da função pragmática da linguagem: 
cenário, audiência, tópico, objetivo, pistas visuais e abstração. Alguns itens 
requerem a apresentação de figuras (ANEXO 14). 
Foram requisitadas, das crianças, respostas a proposições ou questões 
emitidas oral e presencialmente pelo examinador, sendo a maioria baseada nas 
figuras do próprio teste. 
As respostas foram pontuadas com 1 ou 0 pontos de acordo com padrões 
de respostas, também estabelecidos pelo teste (ANEXO 15). 
Em relação à interpretação do teste, o TOPL fornece quatro tipos de 
resultados: escore bruto, percentil, quociente e idade equivalente. 
Nesta pesquisa foram utilizadas as medidas de escore bruto, percentil e 
quociente. 
O escore bruto é o número de respostas corretas apresentadas durante o 
teste. O percentil representa o valor da pontuação em uma escala de 100, que 
indica a porcentagem na qual a distribuição está igual ou abaixo deste valor. E, o 
quociente é interpretado seguindo a seguinte classificação:  
 
Quociente Classificação % incluída 
> 130 Muito superior 2,34 
121-130 Superior 6,87 
111-120 Acima da média 16,12 
90-110 Média 49,51 
80-89 Abaixo da média 16,12 
70-79 Pobre 6,87 
<70 Muito pobre 2,34 
O fato de cada item da classificação do quociente ser uma variável 
nominal determinou a necessidade de conversão de todos eles em variáveis 
ordinais distribuídas a partir do número 0, segundo a ordem crescente dos 
valores dos quocientes, para a comparação dos resultados.  
 
O TOPL é um teste criado nos Estados Unidos e não há descrições de 
sua utilização na literatura brasileira, tendo sido necessária a tradução do idioma 
inglês para o português e adaptação lingüística. A tradução foi feita por uma 
tradutora juramentada e a seguir o teste foi aplicado no grupo de escolares do 
procedimento piloto. As respostas foram analisadas e aquelas que apresentaram 
maior número de erros foram re-analisadas por um grupo de fonoaudiólogas 
brasileiras fluentes também em Inglês, que revisou e selecionou as melhores 
expressões para a adaptação lingüística das proposições do teste à população 
brasileira. Para a revisão e equivalência gramatical e idiomática, o teste foi 
enviado a um novo tradutor de inglês que não conhecia o original, para que 
fosse feito o processo inverso, ou seja, sua versão para o inglês, a qual 
comparada ao original, mostrou-se fiel.   
 O TOPL foi aplicado individualmente e as respostas foram também 
registradas com gravador mp4 Newman (versão 2.611.112) e transcritas para 
análise, como os procedimentos anteriores.   
As respostas foram ouvidas e julgadas por duas fonoaudiólogas e uma 
estudante de fonoaudiologia, que determinaram se estavam corretas (01 ponto) 
ou incorretas (0 ponto) a partir da comparação com as respostas determinadas 
pelo teste.  Como a adaptação cultural do teste não foi realizada, a análise das 
respostas a algumas questões foi feita com base na resposta mais 
freqüentemente apresentada pelos escolares, independentemente da série ou 
rede de ensino a que pertenciam. Essa decisão foi tomada pela banca de 




3.4 Método Estatístico 
 
 Para análise estatística foram aplicados os seguintes testes: 
- Teste t - independente, para comparação dos resultados obtidos nas 
avaliações de leitura (decodificação), compreensão de textos (porcentagem de 
macroestrutura do reconto) e pragmática (escore bruto, quociente e percentil), 
segundo as variáveis série e rede de ensino; 
- Mann-Whitney, para comparação dos resultados obtidos nas avaliações de 
compreensão (número de questões corretas explícitas, implícitas e geral) e 
pragmática (classificação do quociente), segundo série e rede de ensino; 
- Medidas de coeficientes de correlação linear, para verificação do 
comportamento conjunto de duas variáveis - desempenho no TOPL e 
desempenho na avaliação da compreensão de textos. Foi aplicado o teste de 
Pearson, quando os valores tinham característica mais contínua e o teste de 
Spearman, para os itens com escala ordinal e com amplitude discreta.  
 
 Neste estudo, adotou-se o nível de significância de 5% (0,05) para a 
aplicação dos testes estatísticos. 
 
 Para realização da análise estatística foi utilizado o Programa SPSS 



























































 Neste capítulo serão descritos os resultados obtidos nas avaliações de 
leitura e da linguagem pragmática dos 160 escolares de 3ª a 6ª séries das redes 
pública e particular do Ensino Fundamental. 
 Antes de iniciar a apresentação dos resultados propriamente ditos é 
necessária a apresentação de algumas considerações gerais que deverão 
facilitar a compreensão do presente estudo.  
Também, para facilitar a análise e compreensão deste estudo este 
capítulo foi subdividido em quatro partes:  
 
 
 Parte A: Estudo do desempenho dos escolares nas provas de leitura 
oral de palavras, leitura oral de pseudopalavras e leitura oral de texto –
Decodificação. 
Resultados descritivos e comparativos dos desempenhos de aspectos 
envolvidos no processo de decodificação de leitura. Para cada prova foi 
realizada a análise levando-se em conta as variáveis série e rede de ensino. 
 
 Parte B: Estudo do desempenho dos escolares nas provas de 
compreensão da leitura de textos – Compreensão  
Resultados descritivos e comparativos da análise do reconto oral da 
história lida e das respostas a questões de múltipla escolha sobre a história. 
Para cada prova foi realizada a análise segundo as variáveis série e rede de 
ensino. 
 
 Parte C: Estudo do desempenho dos escolares no TOPL – 
Linguagem Pragmática  
Resultados descritivos e comparativos da análise das respostas ao TOPL, 
descritos em escore bruto, percentil, quociente. Para cada medida do TOPL, foi 
realizada a análise segundo as variáveis série e rede de ensino. 
 
 Parte D: Estudo da correlação entre o desempenho na compreensão 
de texto e o desempenho na avaliação da função pragmática da linguagem 
Resultados descritivos e comparativos do desempenho na reprodução 
oral da história lida e nas respostas a questões de múltipla escolha e por meio 
da aplicação do TOPL. A análise da correlação entre compreensão de textos e 
função pragmática da linguagem não foi realizada segundo a série, somente foi 























Parte A - Estudo do desempenho dos escolares nas provas de leitura oral 
de palavras, leitura oral de pseudopalavras e leitura oral de texto - 
Decodificação  
 
Tabela 2: Distribuição das médias de velocidade, itens corretos e acurácia da leitura oral 





 A Tabela 2 mostra que na comparação entre o desempenho dos 
escolares nas provas de leitura oral de palavras, leitura oral de pseudopalavras 
e leitura oral de texto, segundo a rede de ensino, houve diferença 
Rede de Ensino Teste t Resultado   
Particular Pública (p)   
 Velocidade Média 58,4 49,9     
   Dp 12,9 14,2 <0,001 *   particular > pública 
   N 80 80     
 Corretas Média 35,5 33,0    
PALAVRAS   Dp 2,3 3,5 <0,001 *   particular > pública 
   N 80 80    
 Acurácia  Média 54,7 44,2     
   Dp 13,1 15,5 <0,001 *   particular > pública 
   N 80 80     
 Velocidade Média 40,2 37,1     
   Dp 8,6 9,0 0,024 *  particular > pública 
   N 80 80     
 Corretas Média 21,5 20,2    
PSEUDOPALAVRAS   Dp 3,6 3,7 0,019 *  particular > pública 
   N 80 80    
 Acurácia Média 30,3 26,2     
   Dp 9,0 9,4 0,006 *  particular > pública 
   N 80 80     
 Velocidade Média 126,8 114,1    
   Dp 23,8 27,7 0,002 *  particular > pública 
   N 80 80    
TEXTO Corretas Média 207,8 218,2     
   Dp 10,1 18,6 <0,001 *  particular < pública 
   N 80 80     
 Acurácia Média 123,1 111,0     
   Dp 24,2 27,7 0,004 *  particular > pública 
   N 80 80     
estatisticamente significante nos parâmetros investigados - velocidade de leitura, 
número total de palavras lidas corretamente e acurácia, em todas as provas.  
 O desempenho dos escolares da rede particular de ensino foi 
significativamente melhor que o desempenho dos escolares da rede pública nas 
três provas avaliação dos aspectos envolvidos na decodificação da leitura, 
exceto no parâmetro de número total de palavras lidas corretamente dos textos, 






























Tabela 3: Distribuição das médias de velocidade de leitura oral de palavras segundo série 







 A observação da análise mostrada na Tabela 3 indica a presença de 
diferenças estatisticamente significantes para a medida de velocidade de leitura 
entre as redes de ensino nas 3ª e 4ª séries, com melhor desempenho dos 
escolares da rede particular de ensino. Os escolares da 5ª e 6ª séries de ambas 













Rede de Ensino Teste t Resultado   
Particular Pública (p)   
3ª série Média 57,4 38,2     
  Desvio-padrão 10,1 12,4 <0,001 *   particular > pública 
  N 20 20     
4ª série Média 59,4 45,7     
  Desvio-padrão 13,8 9,6 0,001 *  particular > pública 
  N 20 20     
5ª série Média 55,3 55,8     
  Desvio-padrão 12,3 11,2 0,912  particular = pública 
  N 20 20     
6ª série Média 61,5 60,1     
  Desvio-padrão 14,8 12,9 0,743  particular = pública 
  N 20 20     







 A Tabela 4 mostra que na comparação entre o número de palavras lidas 
corretamente pelos escolares, segundo a série e rede de ensino, houve 
diferença estatisticamente significante nas 3ª, 4ª e 6ª séries, com melhor 
desempenho dos escolares da rede particular de ensino. Os escolares da 5ª 













Rede de Ensino Teste t Resultado   
Particular Pública (p)   
3ª série Média 35,0 29,8     
  Desvio-padrão 2,1 3,8 <0,001 *   particular> pública 
  N 20 20     
4ª série Média 35,0 32,9     
  Desvio-padrão 2,4 2,7 0,013 *  particular > pública 
  N 20 20     
5ª série Média 35,0 34,3     
  Desvio-padrão 2,7 2,5 0,394  particular = pública 
  N 20 20     
6ª série Média 36,9 35,1     
  Desvio-padrão 1,2 2,4 0,004 *  particular > pública 
  N 20 20     
Tabela 5: Distribuição das médias de acurácia de leitura oral de palavras segundo série e 






 A observação da análise mostrada na Tabela 5 indica a presença de 
diferenças estatisticamente significantes para a medida de acurácia, entre as 
redes de ensino nas 3ª e 4ª séries, com melhor desempenho dos escolares da 
rede particular de ensino. Os escolares da 5ª e 6ª séries de ambas as redes de 












Rede de Ensino Teste t Resultado   
Particular Pública (p)   
3ª série Média 52,9 30,5     
  Desvio-padrão 10,3 11,8 <0,001 *  particular > pública 
  N 20 20     
4ª série Média 54,9 40,0     
  Desvio-padrão 13,5 10,5 <0,001 *  particular > pública 
  N 20 20     
5ª série Média 51,2 50,5     
  Desvio-padrão 13,3 12,1 0,865  particular = pública 
  N 20 20     
6ª série Média 59,7 55,9     
  Desvio-padrão 14,5 14,1 0,397  particular = pública 
  N 20 20     
Tabela 6: Distribuição das médias de velocidade de leitura oral de pseudopalavras 
segundo série e rede de ensino 
Rede de Ensino Teste t Resultado   
Particular Pública (p)   
3ª série Média 40,2 31,1     
  Desvio-padrão 8,8 9,0 0,003 *  particular > pública 
  N 20 20     
4ª série Média 40,0 34,9     
  Desvio-padrão 9,4 6,1 0,047 *  particular > pública 
  N 20 20     
5ª série Média 40,7 39,3     
  Desvio-padrão 10,8 8,9 0,653  particular = pública 
  N 20 20     
6ª série Média 40,0 42,9     
  Desvio-padrão 5,4 7,3 0,154 particular = pública 






 A observação da análise mostrada na Tabela 6 indica a presença de 
diferenças estatisticamente significantes para a medida de velocidade de leitura 
de pseudopalavras entre as redes de ensino nas 3ª e 4ª séries, com melhor 
desempenho dos escolares da rede particular de ensino. Os escolares da 5ª e 6ª 















Tabela 7: Distribuição das médias de pseudopalavras lidas corretamente, segundo série e 






 A tabela 7 mostra que na comparação entre o número de pseudopalavras 
lidas corretamente pelos escolares, segundo a série e rede de ensino, houve 
diferença estatisticamente significante na 3ª série, com melhor desempenho dos 
escolares da rede particular de ensino. Os escolares da 4ª, 5ª e 6ª séries de 













Rede de Ensino Teste t Resultado   
Particular Pública (p)   
3ª série Média 21,7 18,4     
  Desvio-padrão 2,6 4,7 0,011 *  particular > pública 
  N 20 20     
4ª série Média 20,8 20,0     
  Desvio-padrão 3,8 3,0 0,467  particular = pública 
  N 20 20     
5ª série Média 20,2 20,4     
  Desvio-padrão 4,6 2,6 0,866 particular = pública 
  N 20 20     
6ª série Média 23,4 21,9     
  Desvio-padrão 2,4 3,4 0,104 particular = pública 
  N 20 20     
Tabela 8: Distribuição das médias de acurácia de leitura oral de pseudopalavras segundo 






 A observação das análises mostradas na Tabela 8 indica a presença de 
diferença estatisticamente significante para a medida de acurácia, entre as redes 
de ensino apenas na 3ª série, com melhor desempenho dos escolares da rede 
particular de ensino. Os escolares da 4ª, 5ª e 6ª séries de ambas as redes de 













Rede de Ensino Teste t Resultado   
Particular Pública (p)   
3ª série Média 30,4 20,0     
  Desvio-padrão 8,3 8,9 0,001 *  particular > pública 
  N 20 20     
4ª série Média 29,4 24,4     
  Desvio-padrão 10,1 7,0 0,076 particular = pública 
  N 20 20     
5ª série Média 29,3 27,7     
  Desvio-padrão 12,1 7,7 0,624 particular = pública 
  N 20 20     
6ª série Média 32,1 32,8     
  Desvio-padrão 3,9 9,5 0,768 particular = pública 
  N 20 20     
Tabela 9: Distribuição das médias de velocidade de leitura oral de texto segundo série e 
rede de ensino 
Rede de Ensino Teste t Resultado   
Particular Pública (p)   
3ª série Média 130,3 99,0     
  Desvio-padrão 21,6 26,9 <0,001 *  particular > pública 
  N 20 20     
4ª série Média 123,2 111,9     
  Desvio-padrão 24,5 33,0 0,228  particular = pública 
  N 20 20     
5ª série Média 111,1 118,5     
  Desvio-padrão 18,8 22,1 0,262  particular = pública 
  N 20 20     
6ª série Média 142,8 126,9     
  Desvio-padrão 19,3 21,2 0,018 *  particular > pública 






 Na análise da Tabela 9 são observadas diferenças estatisticamente 
significantes na medida de velocidade de leitura de texto quando se compararam 
as redes de ensino nas 3ª e 6ª séries, com melhor desempenho dos escolares 
da rede particular de ensino destas séries. Não foram observadas diferenças 













Tabela 10: Distribuição das médias de acurácia de leitura de texto, segundo série e rede 
de ensino  
Rede de Ensino Teste t Resultado   
Particular Pública (p)   
3ª série Média 127,1 96,1     
  Desvio-padrão 22,0 27,3 <0,001 *  particular > pública 
  N 20 20     
4ª série Média 117,9 109,0     
  Desvio-padrão 24,6 32,3 0,335  particular = pública 
  N 20 20     
5ª série Média 108,0 114,7     
  Desvio-padrão 19,8 22,2 0,321  particular = pública 
  N 20 20     
6ª série Média 139,5 124,2     
  Desvio-padrão 19,4 21,6 0,024 *  particular > pública 






 A observação das análises mostradas na Tabela 10 indica a presença de 
diferença estatisticamente significante para a medida de acurácia na leitura de 
texto, entre as redes de ensino nas 3ª e 6ª séries, com melhor desempenho dos 
escolares da rede particular de ensino. Os escolares da 4ª e 5ª séries de ambas 
as redes de ensino não mostraram diferenças de desempenho nesta medida. 
  
Parte B - Estudo do desempenho dos escolares nas provas de 
compreensão da leitura de textos – Compreensão  
 
 
Tabela 11: Porcentagem média e mediana de macroproposições presentes nos recontos, 
dos níveis de compreensão e dos acertos nas questões de múltipla escolha, segundo a 






 A Tabela 11 mostra que na comparação entre o desempenho dos 
escolares quanto ao reconto, ao nível de compreensão e às respostas a 
questões de múltipla escolha sobre o texto lido, segundo a rede de ensino, 
houve diferença estatisticamente significante com melhor desempenho dos 
escolares da rede particular de ensino nas respostas apresentadas às questões 







Rede de Ensino Teste t Resultado   
Particular Pública (p)   
Média 0,8 0,7     
Dp 0,2 0,2 0,136  particular = pública Macroproposições  
  N 80 80     
 Teste    
  Mann-Whitney (p)  
Mediana 2,0 2,0     Nível de 
Compreensão N 80,0 80,0 0,698  particular = pública 
Questões explícitas(3) Mediana 3,0 3,0    
  N 80,0 80,0 0,417  particular = pública 
Questões implícitas(3) Mediana 2,5 2,0     
  N 80,0 80,0 0,002 *  particular > pública 
Questões - total (6) Mediana 5,0 4,0    
  N 80,0 80,0 0,002 *  particular > pública 
Tabela 12: Distribuição de acertos na tarefa de resposta a questões de múltipla escolha, 
relacionadas à identificação das informações explícitas do texto, segundo a série e a rede 
de ensino 
Rede de Ensino Teste Resultado   
Particular Pública Mann-Whitney (p)   
3ª série Mediana 2,0 2,0     
  N 20,0 20,0 0,341  particular = pública 
4ª série Mediana 3,0 3,0     
  N 20,0 20,0 0,738  particular = pública 
5ª série Mediana 3,0 3,0     
  N 20,0 20,0 0,640  particular = pública 
6ª série Mediana 3,0 3,0     






 A observação das análises mostradas na Tabela 12 indica que não houve 
diferença estatisticamente significante nas respostas a questões de múltipla 
escolha relacionadas à identificação de informações explícitas do texto lido entre 















Tabela 13: Distribuição de acertos na tarefa de resposta a questões de múltipla escolha, 
relacionadas à identificação das informações implícitas do texto, segundo a série e a rede 
de ensino 
Rede de Ensino Teste Resultado   
Particular Pública Mann-Whitney (p)   
3ª série Mediana 2,0 2,0     
  N 20,0 20,0 0,461  particular = pública 
4ª série Mediana 3,0 3,0     
  N 20,0 20,0 0,289  particular = pública 
5ª série Mediana 2,0 1,0     
  N 20,0 20,0 0,003 *  particular > pública 
6ª série Mediana 2,5 1,5     






 Na análise da Tabela 13 são observadas diferenças estatisticamente 
significantes para acertos na tarefa de resposta a questões de múltipla escolha, 
relacionadas à identificação das informações implícitas do texto, quando se 
compararam as redes de ensino, na 5ª e 6ª séries, com melhor desempenho dos 
escolares da rede particular destas séries. Não foram observadas diferenças 
entre os desempenhos dos escolares de 3ª e 4ª série quando se compararam as 













Tabela 14: Distribuição do total de acertos na tarefa de resposta a questões de múltipla 






 A Tabela 14 mostra que na comparação entre o desempenho dos 
escolares no total de respostas a questões de múltipla escolha sobre o texto 
lido, houve  diferenças estatisticamente significantes entre as redes de ensino 
nas 5ª e 6ª séries, com melhor desempenho dos escolares da rede particular de 
ensino. Não foram observadas diferenças entre os desempenhos dos escolares 
de 3ª e 4ª série. 
Rede de Ensino Teste Resultado   
Particular Pública Mann-Whitney (p)   
3ª série Mediana 4,0 4,0     
  N 20,0 20,0 0,211  particular = pública 
4ª série Mediana 6,0 5,0     
  N 20,0 20,0 0,265  particular = pública 
5ª série Mediana 5,0 4,0     
  N 20,0 20,0 0,043 *  particular > pública 
6ª série Mediana 5,0 4,0     
  N 20,0 20,0 0,028 *  particular > pública 
Tabela 15: Distribuição das porcentagens médias do número de macroproposições 
presentes nos recontos de escolares, segundo a série e a rede de ensino 
Rede de Ensino Teste t Resultado   
Particular Pública (p)   
3ª série Média 0,8 0,8     
  Desvio-padrão 0,2 0,3 0,602  particular = pública 
 N 20 20     
 4ª série Média 0,7 0,7     
 Desvio-padrão 0,2 0,2 0,700  particular = pública 
  N 20 20     
5ª série Média 0,7 0,6     
  Desvio-padrão 0,1 0,2 0,162  particular = pública 
  N 20 20     
6ª série Média 0,9 0,9     
  Desvio-padrão 0,1 0,2 0,188  particular = pública 






 A observação da análise mostrada na Tabela 15 indica que não houve 
diferença estatisticamente significante entre as porcentagens médias do número 
de macroproposições presentes no reconto entre escolares da rede particular e 





















  Na análise da Tabela 16, observa-se que não houve diferença 
estatisticamente significante entre os escolares da rede particular e pública de 
ensino de nenhuma série quanto ao nível de compreensão de texto. 
Rede de Ensino Teste Resultado   
Particular Pública Mann-Whitney (p)   
3ª série Mediana 2,0 2,0     
  N 20,0 20,0 0,652  particular = pública 
4ª série Mediana 2,0 2,0     
  N 20,0 20,0 0,602  particular = pública 
5ª série Mediana 1,0 1,0     
  N 20,0 20,0 0,799  particular = pública 
6ª série Mediana 2,0 1,5     
  N 20,0 20,0 0,183  particular = pública 
PARTE C - Estudo do desempenho dos escolares no TOPL – Linguagem 
Pragmática 
 
Tabela 17: Distribuição das médias, desvios-padrão e medianas nas diferentes medidas 






 Na análise da Tabela 17 observa-se que não houve diferença 
estatisticamente significante nos desempenhos dos escolares quando 
comparados segundo a rede de ensino, em nenhum tipo de medida do TOPL. 
 
Rede de Ensino Teste t Resultado  Medidas 
Particular pública (p)   
Escore bruto  Média 36,7 36,2    
  Desvio-padrão 2,5 2,9 0,283  particular = pública 
  N 80 80    
Quociente  Média 100,9 100,2     
  Desvio-padrão 7,2 8,8 0,597  particular = pública 
  N 80 80     
Percentil  Média 52,2 51,2     
  Desvio-padrão 17,4 20,1 0,727  particular = pública 
  N 80 80     
 Teste    
  Mann-Whitney (p)  
Mediana 3,0 3,0     Classificação do 
quociente N 80,0 80,0 0,826  particular = pública 
Tabela 18: Distribuição das médias do escore bruto obtidas no TOPL, segundo a série e a 
rede de ensino 
 
Rede de Ensino Teste t Resultado   
Particular Pública (p)   
3ª série Média 36,5 35,3     
  Desvio-padrão 2,1 2,7 0,112  particular = pública 
 N 20 20     
 4ª série Média 36,6 36,9     
 Desvio-padrão 2,3 3,7 0,797  particular = pública 
  N 20 20     
5ª série Média 35,8 35,4     
  Desvio-padrão 2,6 2,9 0,650  particular = pública 
  N 20 20     
6ª série Média 37,8 37,4     
  Desvio-padrão 2,6 1,8 0,521  particular = pública 






 A observação da análise mostrada na Tabela 18 indica que não houve 
diferença estatisticamente significante no escore bruto do TOPL, ao se 
compararem os desempenhos dos escolares da rede particular e pública de 
















Tabela 19: Distribuição das médias do quociente obtidas no TOPL, segundo a série e a 
rede de ensino 
Rede de Ensino Teste t Resultado   
Particular Pública (p)   
3ª série Média 104,9 101,8     
  Desvio-padrão 6,4 7,7 0,166  particular = pública 
 N 20 20     
 4ª série Média 102,2 104,1     
 Desvio-padrão 6,6 10,4 0,504  particular = pública 
  N 20 20     
5ª série Média 97,3 96,3     
  Desvio-padrão 7,2 9,6 0,711  particular = pública 
  N 20 20     
6ª série Média 99,2 98,8     
  Desvio-padrão 6,7 5,3 0,836  particular = pública 






 A Tabela 19 mostra que, na comparação entre o desempenho dos 
escolares na avaliação da linguagem pragmática por meio da medida do 
quociente do TOPL, não houve diferença estatisticamente significante entre as 














Tabela 20: Distribuição das medianas obtidas à classificação dos quocientes do TOPL, 
segundo a série e a rede de ensino 
Rede de Ensino Teste Resultado   
Particular Pública Mann-Whitney (p)   
3ª série Mediana 3,0 3,0     
  N 20,0 20,0 1,000  particular = pública 
4ª série Mediana 3,0 3,0     
  N 20,0 20,0 0,602  particular = pública 
5ª série Mediana 3,0 3,0     
  N 20,0 20,0 0,429  particular = pública 
6ª série Mediana 3,0 3,0     






 A observação da análise mostrada na Tabela 20 indica que não houve 
diferença estatisticamente significante entre as medianas obtidas na 
classificação do quociente do TOPL, ao se comparar os desempenhos dos 



















Tabela 21: Distribuição das médias do percentil obtidas no TOPL, segundo a série e a rede 
de ensino 
Rede de Ensino Teste t Resultado   
Particular Pública (p)   
3ª série Média 62,1 54,5     
  Desvio-padrão 14,7 18,6 0,158  particular = pública 
 N 20 20     
 4ª série Média 54,9 60,9     
 Desvio-padrão 16,4 21,1 0,322  particular = pública 
  N 20 20     
5ª série Média 43,4 41,9     
  Desvio-padrão 17,4 22,4 0,820  particular = pública 
  N 20 20     
6ª série Média 48,6 47,6     
  Desvio-padrão 16,1 12,9 0,821  particular = pública 






 Na análise da Tabela 21 observa-se que não houve diferença 
estatisticamente significante entre desempenho dos escolares segundo série e 














PARTE D - Estudo da correlação entre o desempenho na compreensão de 
texto e o desempenho na avaliação da função pragmática da linguagem 
 
Tabela 22: Distribuição dos valores de correlação linear obtidos com a medida de escore 
bruto no TOPL e na avaliação da compreensão de textos de todos os escolares 
 










total (6) Macroproposições 
Nível de 
compreensão 
Correlação  ,166(*) ,229(**) ,291(**) ,240(**) ,235(**) 
Sig. (p) 0,036 0,004 0 0,002 0,003 TOPL Escore bruto  
N 160 160 160 160 160 
Legenda: 
** Correlação significante a 0,01 




 Os valores de correlação dos desempenhos de compreensão com os da 
linguagem pragmática (escore bruto - TOPL) dos escolares de rede particular e 
pública de ensino estão expostos na Tabela 22.  
O escore bruto do TOPL correlacionou-se com todas as medidas 
avaliatórias da compreensão de texto (r=0,166*; r=0,229**; r=0,291**; r=0,240**; 












 Os gráficos de 3 a 7 ilustram a distribuição do total de escolares segundo 
a correlação dos desempenhos no TOPL e na compreensão de leitura. 
 
 
Gráfico 3: Distribuição do total de escolares segundo a correlação do escore bruto TOPL 




Gráfico 4: Distribuição do total de escolares segundo a correlação do escore bruto TOPL 
com acertos para questões implícitas 
 
Gráfico 5: Distribuição do total de escolares segundo a correlação do escore bruto TOPL 













Gráfico 6: Distribuição do total de escolares segundo a correlação do escore bruto TOPL 
com número de macroproposições presentes no reconto 
 
Gráfico 7: Distribuição do total de escolares segundo a correlação do escore bruto TOPL 



















Tabela 23: Distribuição dos valores de correlação linear obtidos com a medida de escore 
bruto no TOPL e na avaliação da compreensão de textos, dos escolares da rede particular 
de ensino 










total (6) Macroproposições 
Nível de 
compreensão 
Correlação  0,097 ,237(*) ,245(*) ,313(**) ,289(**) 
Sig. (p) 0,394 0,034 0,029 0,005 0,009 TOPL Escore bruto  
N 80 80 80 80 80 
Legenda: 
** Correlação significante a 0,01 




 Os valores de correlação dos desempenhos de compreensão com os de 
linguagem pragmática dos escolares de rede particular de ensino estão expostos 
na Tabela 23.  
O escore bruto do TOPL correlacionou-se com todas as medidas 
avaliatórias da compreensão de texto (r=0,237*; r=0,245*; r=0,313**; r=0,289**) 
exceto com os acertos nas respostas às questões explícitas (r=0,097) sendo 















Tabela 24: Distribuição dos valores de correlação linear obtidos com a medida de escore 
bruto no TOPL e na avaliação da compreensão de textos, dos escolares da rede pública 
de ensino 










total (6) Macroproposições 
Nível de 
compreensão 
Correlação  0,22 ,222(*) ,329(**) ,318(**) 0,178 
Sig. (p) 0,05 0,048 0,003 0,004 0,114 TOPL Escore bruto  
N 80 80 80 80 80 
Legenda: 
** Correlação significante a 0,01 




 Os valores de correlação dos desempenhos de compreensão com os da 
linguagem pragmática dos escolares de rede particular de ensino estão expostos 
na Tabela 24.  
O escore bruto do TOPL correlacionou-se com o total de acertos nas 
respostas a questões de múltipla escolha (r=0,329**), com os acertos nas 
questões implícitas (r=0,222*) e com o número de macroproposições presentes 
no reconto (r=0,318**) sendo esses valores estatisticamente significantes. Não 
se correlacionou com acertos nas questões explícitas (r=0,22) nem com o nível 
de compreensão (r=0,178).  
Os gráficos de 8 a 11 ilustram a distribuição dos escolares das redes 
pública e particular de ensino segundo a correlação dos desempenhos no TOPL 
e na compreensão de leitura. 
 
 
Gráfico 8: Distribuição dos escolares da rede pública e particular de ensino segundo a 









Gráfico 9: Distribuição dos escolares da rede pública e particular de ensino segundo a 
correlação do escore bruto TOPL com número total de acertos nas questões 
 
Gráfico 10: Distribuição dos escolares da rede pública e particular de ensino segundo a 









Gráfico 11: Distribuição dos escolares da rede pública e particular de ensino segundo a 
















































 Neste capítulo serão discutidos, à luz da literatura, os resultados obtidos 
nas avaliações de leitura e da linguagem pragmática de escolares de 3ª a 6ª 
séries das redes pública e particular do Ensino Fundamental. 
 Antes, porém, é importante tecer alguns comentários sobre as relações 
que foram investigadas nesta pesquisa. 
Se por um lado as pesquisas da Lingüística indicam as bases 
pragmáticas necessárias para a efetividade da comunicação humana, tanto 
mediada pela linguagem oral quanto pela escrita, tanto no seu modo expressivo 
quanto de compreensão (KINTSCH e van DIJK, 1978; ARMENGAUD, 2006; 
FÁVERO e KOCH, 2007; KOCH e ELIAS, 2007), por outro os estudos dos 
distúrbios da comunicação humana têm sido pródigos na importante divulgação 
de conhecimentos científicos sobre a pragmática nos transtornos da linguagem.  
Além disso, a literatura indica a existência de relação entre dificuldades 
pragmáticas de linguagem e os diferentes transtornos de aprendizagem e de 
linguagem (PHELPS-TERASAKI e PHELPS-GUNN, 1992), o que direcionou, em 
alguma proporção, a escolha metodológica para a realização desta pesquisa. 
A revisão de métodos e testes padronizados que avaliam a função 
pragmática da linguagem apresentada por LANDA (2005) enfatizou a 
importância da avaliação dos aspectos sociais e pragmáticos da comunicação 
em crianças que apresentam quaisquer dificuldades de linguagem. Entretanto, 
no que se refere à comunicação escrita, ainda são poucos os estudos que se 
dedicam à pesquisa da função pragmática da linguagem. 
   SILVEIRA E FELTES (1999) explicaram a textualidade a partir de 
conceitos envolvidos na linguagem pragmática. KINTCH e van DIJK (1978) e 
SÀNCHEZ (2002), como outros autores, referiram ser a leitura uma atividade de 
construção textual, que inter-relaciona autor e leitor. Realmente, acredita-se que 
seja o leitor quem atribui a determinadas proposições, o status de idéia global ou 
que cria essa idéia. Assim, a cada construção o leitor identifica a real intenção 
do autor. Esta identificação da intenção do outro relaciona leitor e escritor e só é 
possível por meio da função pragmática da linguagem.    
 Desta forma, a busca pela relação entre a linguagem pragmática e a 
compreensão de textos neste estudo, bem como a preocupação metodológica 
com as avaliações que pudessem caracterizar estas duas instâncias do 
conhecimento humano, pretendeu evidenciar este aspecto funcional da leitura e 
entender algumas características sobre o funcionamento das diferentes 
capacidades de leitura na determinação dos níveis de compreensão que o leitor 
competente, ou não, logra. 
Nada, ou muito pouco se tem estudado sobre possíveis variabilidades de 
competências pragmáticas e maiores ou menores capacidades comunicativas, 
na ausência de patologias da comunicação. Admitiu-se, para o início desta 
pesquisa, que a compreensão e a produção apropriadas da escrita são 
possíveis, como em qualquer situação comunicativa, graças à competência do 
indivíduo para trabalhar com regras lexicais, semânticas e gramaticais que lhe 
permitam produzir conteúdos significativos que atinjam objetivos pré-
estabelecidos de convencer, justificar, tranqüilizar, incitar, criar situações 
humorísticas, e compreender o sentido correto do significado veiculado no texto 
lido, chegando a identificar a verdadeira intenção do autor. Para que isso ocorra, 
a linguagem deve ser usada para atingir tais objetivos comunicativos, ou seja, de 
pragmática. Mesmo que mediada pela escrita, a linguagem deve se adequar a 
diferentes audiências ou contextos e para isso deve reunir em uma rede de 
informações componentes lingüísticos, cognitivos e metacognitivos e 
capacidades de auto-regulação, de modo a atingir a compreensão plena ou a 
produção adequada. Diferenças de desempenho nessas capacidades 
comunicativas, mesmo entre indivíduos normais, são esperadas. Indivíduos com 
o mesmo nível de leitura podem se diferenciar quanto à capacidade de 
compreensão. OAKHILL (1984). Por isso, escolheu-se avaliar escolares 
considerados bons leitores, em teste de linguagem pragmática.  
 Quanto aos procedimentos existentes para avaliação da leitura deve-se 
ressaltar que a leitura, em seu nível mais básico de mecanismo, também foi 
avaliada nesta pesquisa. Fez-se necessária a verificação da decodificação, por 
meio dos parâmetros de velocidade e acurácia, pois acessar o significado do 
que está sendo lido implica reconhecer palavras com precisão e rapidez, para 
que a memória de curto prazo não seja sobrecarregada e interfira na integração 
das informações retiradas do texto (SÁNCHEZ, 2002). De fato, a literatura tem 
indicado que leitores mais velozes tendem a apresentar melhores capacidades 
de compreensão de leitura (SALLES e PARENTE, 2002). 
 Quanto à compreensão de textos, são diferentes os tipos de tarefas, 
atividades ou procedimentos utilizados para a avaliação. Entretanto, devido à 
multiplicidade de fatores envolvidos no processo de compreensão, até o 
presente momento não houve consenso entre os pesquisadores quanto ao 
melhor método a se utilizar, uma vez que cada procedimento em si salienta um 
aspecto. As pesquisas reúnem então, diferentes parâmetros para mensurar a 
compreensão (BRANDÃO e SPINILLO, 1998; CAIN e OAKHILL, 2006). 
  Sob esta perspectiva, a realização desta pesquisa implicou uma grande 
preocupação com os procedimentos de mensuração da compreensão que 
permitissem, ao mesmo tempo, investigar possíveis relações com as funções 
pragmáticas da linguagem. 
 Para as autoras BRANDÃO e SPINILLO (1998) a tarefa de reprodução de 
texto é uma atividade mais global, que considera o texto como um todo, tanto 
em relação às informações nele contidas como em relação à estrutura e 
organização lingüística que apresenta, sendo considerada também como uma 
atividade de produção. Já a tarefa de responder perguntas é pontual, pois as 
questões focalizam determinadas informações e partes específicas do texto. 
 Optou-se, então, por avaliar a compreensão de leitura por meio de duas 
provas: o reconto ou a reprodução oral da história lida (SALLES e PARENTE, 
2002; SALLES e PARENTE, 2004) e a resposta a questões de múltipla escolha 
(SALLES e PARENTE 2002, SALLES e PARENTE, 2004 MENEGHETTI, 
CARRETTI e DE BENI, 2006, OAKHILL e PETRIDES, 2007).  
 CAIN e OAKHILL (2006b) descreveram que a tarefa de resolução a 
questões de múltipla escolha não requer a elaboração de resposta, mas a 
identificação da resposta correta em meio às outras de forma que crianças com 
dificuldades para elaboração não fossem prejudicadas. Porém, questões que 
envolvem a compreensão inferencial são comprometidas, pois os itens-resposta 
contêm a informação inferencial requerida, ou seja, a criança não 
necessariamente constrói a inferência em questão, bastando identificá-la. Já a 
tarefa de responder questões abertas, (procedimento semelhante ao reconto), 
seria influenciada pela competência narrativa do leitor o que comprometeria o 
desempenho devido à demanda de output e não pela dificuldade de 
compreensão propriamente dita.  
 BRANDÃO e SPINILLO (2001) investigaram as relações entre as 
habilidades de compreensão e elaboração de textos em uma mesma amostra de 
participantes e não detectaram correlação significante entre tais habilidades.  
 Nesta pesquisa, estes dois tipos de tarefas foram utilizados com o 
objetivo de minimizar as deficiências de uma e outra atividades propostas para a 
avaliação da compreensão de leitura. 
 A análise dos recontos foi realizada a partir da reprodução do material 
gravado, tantas vezes quanto foi necessário para a realização do mapeamento 
do texto produzido pelos escolares. Para isso, construiu-se um modelo baseado 
em KINTSCH e van DIJK (1978) e SÁNCHEZ (2002).  
Neste modelo, cada um dos quatro textos de leitura foi representado por 
meio de uma lista estruturada de proposições, classificadas conforme sua 
importância e relevância para a compreensão da história, como pertencentes 
apenas à microestrutura, ou também, à macroestrutura, com as idéias 
essenciais do texto. Assim, a compreensão do texto pôde ser entendida como o 
processo de elaboração da macroestrutura do texto ou coerência global. 
Desta forma, para a análise da reprodução oral da história lida, a 
avaliação foi direcionada à macroestrutura do texto, por meio da quantificação 
do número de macroproposições presentes no reconto e pela classificação do 
nível de compreensão alcançado, não sendo levadas em consideração, nesta 
análise, as microestruturas que freqüentemente apareceram nos recontos. 
Os resultados encontrados foram analisados e comparados com a 
literatura e apresentados na ordem de apresentação do capítulo anterior. 
 Assim, o estudo do desempenho dos escolares nas provas de leitura oral 
de palavras, leitura oral de pseudopalavras e leitura oral de texto, ou seja, a 
análise da decodificação, mostrou, inicialmente, que a velocidade de leitura oral 
de palavras dos escolares de 3ª a 6ª série variou de 38,2 a 60,1 palavras por 
minuto (p.p.m.), nas escolas da rede pública e de 55,3 a 61,5 p.p.m. nas escolas 
da rede particular (Tabela 3). O número total de palavras lidas corretamente 
pelos escolares de 3ª a 6ª série variou de 29,8 a 35,1 palavras corretas nas 
escolas da rede pública e de 35,0 a 36,9 nas escolas da rede particular (Tabela 
4). A acurácia variou de 30,5 a 55,9 palavras corretas por minuto (p.c.p.m.) nas 
escolas da rede pública e de 51,2 a 59,7 p.c.p.m nas escolas da rede particular 
(Tabela 5). 
 Os resultados obtidos nas tarefas de leitura de pseudopalavras 
mostraram que a velocidade de leitura oral dos escolares de 3ª a 6ª série variou 
de 31,1 a 42,9 pseudopalavras por minuto (pp.p.m) nas escolas da rede pública 
e de 40,0 a 40,7 pp.p.m. nas escolas da rede particular (Tabela 6). O número 
total de pseudopalavras lidas corretamente pelos escolares de 3ª a 6ª série 
variou de 18,4 a 21,9 pseudopalavras corretas nas escolas da rede pública e de 
20,2 a 23,4 nas escolas da rede particular (Tabela 7). A acurácia variou de 20,0 
a 32,8 pseudopalavras corretas lidas por minuto (pp.c.p.m) nas escolas da rede 
pública e de 29,3 a 32,8 pp.c.p.m nas escolas da rede particular (Tabela 8). 
 Não foram encontrados na literatura trabalhos que semelhantemente a 
este tenham avaliado a velocidade e acurácia de leitura de palavras e 
pseudopalavras enquanto itens isolados de escolares, não sendo possível 
confrontar estes resultados. 
 Quanto aos resultados obtidos nas tarefas de leitura de texto, foi 
verificado que a velocidade de leitura oral dos escolares de 3ª a 6ª série variou 
de 99,0 a 126,9 p.p.m nas escolas da rede pública e de 111,1 a 142,8 p.p.m. nas 
escolas da rede particular (Tabela 9). Os valores encontrados para a rede 
pública revelarem-se maiores que aqueles encontrados por CAPELLINI e 
CAVALHEIRO (2000). Ou seja, os escolares avaliados nesta pesquisa leram 
mais rapidamente que os escolares do referido estudo.  A acurácia variou de 
96,1 a 124,2 p.c.p.m. nas escolas da rede pública e de 108,0 a 139,5 p.c.p.m 
nas escolas da rede particular (Tabela 10). 
  A comparação dos valores de velocidade de leitura entre as duas redes 
de ensino mostrou a presença de diferença estatisticamente significante nas 3ª e 
4ª séries, ao lerem itens isolados (palavras e pseudopalavras) e nas 3ª e 6ª na 
velocidade de leitura de texto, com melhor desempenho da rede particular 
(Tabelas 3, 6 e 9).  
 Já em relação à acurácia, os escolares da rede particular também 
apresentaram melhor desempenho, porém nas 3ª e 4ª séries para leitura de 
palavras, 3ª série para leitura de pseudopalavras e 3ª e 6ª séries para leitura de 
texto (Tabelas 5, 8 e 10). 
Ao se compararem as redes de ensino, como dois grupos, sem levar em 
conta a variável seriação (Tabela 2), os escolares da rede particular 
apresentaram melhor desempenho em todas as provas de decodificação, exceto 
para o parâmetro número total de palavras lidas corretamente nos textos, no 
qual o desempenho dos escolares da rede pública de ensino foi melhor. Estes 
resultados estão de acordo com os de AVILA et al. (2006).   
O estudo do desempenho dos escolares nas provas de compreensão da 
leitura de textos mostrou que os acertos às questões que envolviam as 
informações explícitas variaram de 02 a 03 em ambas as redes de ensino 
(Tabela 12). Em relação aos acertos às questões que envolviam as informações 
implícitas variaram de 01 a 03 acertos nas escolas da rede pública e de 02 a 03 
nas escolas da rede particular (Tabela 13).   
  Na tarefa de reconto, o número de macroproposições presentes variou de 
60 a 90% nas escolas da rede pública e de 70 a 90% nas escolas da rede 
particular (Tabela 15). E, quanto ao nível alcançado, os escolares de ambas as 
redes de ensino mostraram que compreensão de leitura variou entre os níveis 1 
e 2. 
Com os resultados obtidos nas tarefas de decodificação, seria esperado 
que naquelas de compreensão, os escolares da rede particular apresentassem 
melhor desempenho em relação aos da rede pública, na maior parte das provas.  
 Entretanto, a comparação entre os desempenhos dos escolares nas 
provas de compreensão da leitura de textos mostrou que a única prova que os 
diferenciou foi a de resposta a questões de múltipla escolha que envolvia a 
identificação de aspectos implícitos do texto, nas 5ª e 6ª séries (Tabela 13). 
Estes resultados influenciaram o número total de acertos nas questões que 
também se mostrou melhor na rede particular, nas 5ª e 6ª séries (Tabela 14).  
Ao se compararem as redes de ensino, como dois grupos, sem a variável 
seriação, os escolares da rede particular de ensino também apresentaram 
melhor desempenho nestes parâmetros (Tabela 12). De fato, OAKHILL, CAIN e 
BRYANT (2003) e OAKHILL (1984) afirmaram que apesar do reconhecimento de 
palavras e a habilidade de compreensão serem relacionadas, elas são 
constituídas por capacidades distintas. SALLES e PARENTE (2002) também 
obtiveram resultados semelhantes, que mostram esta dissociação entre as 
habilidades de decodificação e compreensão. 
 CARVALHO et al. (2007b) investigaram a associação entre o 
desempenho na leitura de palavras isoladas e a compreensão da leitura de 
textos, em escolares de 5ª e 6ª séries, sem queixas de dificuldades de leitura e 
escrita e também não encontraram correlação significante. 
 A diferença observada quanto à capacidade de compreensão entre 
crianças de meios favorecido e desfavorecido também foi observada por VIEIRA 
E DESINHÈRE (1998).  
 Quanto às respostas a questões de múltipla escolha subordinadas à 
memória de curto prazo, com proposições explícitas no texto, os alunos da 4ª, 5ª 
e 6ª séries obtiveram desempenho superior aos da 3ª série, evidenciando que 
durante os primeiros anos de escolarização ocorreu uma melhora da 
memorização de detalhe. Este resultado é semelhante ao obtido por SALLES e 
PARENTE (2004), no qual os alunos da 3ª série obtiveram resultados superiores 
aos da 2ª série no relato de microproposições menos relevantes do texto. 
VIEIRA e DENHIÈRE (1998) demonstraram a existência de melhora de 
desempenho na compreensão com a seriação.  
Entretanto, as demais medidas de compreensão obtidas nesta pesquisa - 
questões implícitas e nível de compreensão, parecem não terem sido 
influenciadas pelo avanço escolar.  Assim, os escolares de 5ª e 6ª séries, no 
geral, apresentaram desempenho pior do que os de 3ª e 4ª (Tabelas 13 e 16). 
Isto pode ter acontecido devido aos textos utilizados na avaliação das 5ª e 6ª 
séries apresentarem uma demanda alta de processamento inferencial, 
apropriado para esses níveis de escolaridade, porém não alcançado pela 
amostra. OAKHILL (1984) relatou que a habilidade de construir inferências é 
determinante na diferenciação de indivíduos mais habilidosos e menos 
habilidosos quanto à compreensão de leitura. 
 Desta forma, duas hipóteses puderam ser levantadas. A primeira, de que 
houve uma superestimação da capacidade de compreensão de alunos desta 
faixa de escolaridade no momento da seleção dos textos para compor a 
avaliação. A segunda, de que estes escolares não atingiram plenamente a 
capacidade de compreender textos, o que engloba desde a identificação de 
informações específicas até a capacidade de interpretar e refletir sobre o 
conteúdo lido (PISA, 2000).    
 A partir das considerações já realizadas até o presente momento e 
assumindo o pressuposto de que a compreensão de texto é ativa e seu sentido 
global, é construído pelo leitor (KINTCH e van DIJK, 1978; PCN, 1998; 
SÁNCHEZ, 2002; FERREIRA e DIAS, 2004; NAVAS e SANTOS, 2004; KOCH e 
ELIAS, 2007) passam a ser discutidos os resultados referentes à linguagem 
pragmática e suas relações com a compreensão de leitura.  
 Inicialmente, realizou-se o estudo do desempenho dos escolares no Teste 
de Linguagem Pragmática (TOPL). Assim, o escore bruto obtido no TOPL, dos 
escolares de 3ª a 6ª série variou de 35,3 a 37,4 acertos, nas escolas da rede 
pública e de 35,8 a 37,8 acertos nas escolas da rede particular (Tabela 18). Já, 
os resultados do TOPL expressos em quociente, variaram de 96,3 a 104,1 nas 
escolas da rede pública e de 97,3 a 104,9 nas escolas da rede particular (Tabela 
19). Além disso, o percentil obtido no TOPL variou de 41,9 a 54,5 nas escolas da 
rede pública e de 43,4 a 62,1 nas escolas da rede particular (Tabela 21). 
 Não foram encontradas diferenças estatisticamente significantes em 
nenhum dos parâmetros avaliados, ao se comparar os desempenhos dos 
escolares das duas redes de ensino e das quatro diferentes séries neste teste 
(Tabelas 17 a 21). Não há descrições, na literatura, sobre o desempenho de 
escolares dessa faixa etária na aplicação do TOPL, não sendo possível a 
comparação.  
Nesta pesquisa buscou-se a adaptação lingüística deste teste, sendo 
estes resultados os preliminares. Além disso, não há indicações de que a função 
pragmática da linguagem seja diferente entre escolares de diferentes redes de 
ensino. Por outro lado, pode-se pensar que os procedimentos de triagem geral 
podem ter influenciado esses resultados. Ou seja, foram selecionados, para a 
amostra, escolares sem alterações de linguagem oral ou escrita e que, de uma 
maneira homogênea, hipoteticamente, não apresentariam dificuldades em 
responder ao TOPL.   
 Finalmente, o estudo da correlação entre o desempenho na compreensão 
de texto e o desempenho na avaliação da função pragmática da linguagem 
mostrou a existência de correlação positiva entre a linguagem pragmática e a 
compreensão de textos. A maior parte dos valores obtidos na análise estatística 
(r) variou entre 0,22 e 0,32 e foram significantes (Tabelas 22 a 24).  
De forma geral, a estes valores, dá-se a designação de correlação fraca. 
Porém, determinar o valor que define uma boa correlação é inerente a cada 
estudo.  Nesta pesquisa as duas variáveis, apesar de passíveis de mensuração, 
envolveram funções e aspectos da linguagem. Esta depende de numerosos 
fatores inerentes à subjetividade de cada sujeito, a qual, por sua vez, assim 
como os próprios instrumentos de avaliação, pode influir em seu desempenho. 
Desta forma, acredita-se ter encontrado uma boa correlação nas análises 
estatísticas realizadas. 
  A medida de acertos das questões explícitas do texto, quando analisada 
segundo a rede de ensino e, conseqüentemente com uma amostra de 
participantes menor, não se correlacionou com o escore bruto do TOPL. Ao se 
analisar a amostra inteira, com 160 escolares, a correlação foi encontrada, 
porém, com o menor valor obtido em toda a análise (r=0,166). Este resultado 
indica que as hipóteses aqui consideradas estejam corretas, pois é justamente 
esta a tarefa mais dependente de memorização do que de processos 






Os resultados encontrados nesta pesquisa indicaram, inicialmente, a 
existência de pequena diferença entre a capacidade de decodificação na leitura 
dos escolares da rede pública em relação aos da rede particular na 3ª e 4ª série, 
não mais verificada nas séries posteriores. Por outro lado, os resultados obtidos 
na avaliação de compreensão mostraram que as 5ª e 6ª séries da rede particular 
responderam melhor às questões de múltipla escolha que envolveram a 
identificação de informações implícitas do texto. Ou seja, apesar de 
semelhantes em suas capacidades de decodificação, nas séries 
posteriores pôde-se observar melhor desempenho na compreensão dos 
escolares da rede particular o que pode indicar que esta, afinal, não dependa 
somente da eficácia da decodificação para ser alcançada com competência.  
Quanto às tarefas que avaliaram a função pragmática da linguagem, os 
desempenhos dos escolares das duas redes de ensino e das quatro diferentes 
séries no TOPL foi semelhante em todos os parâmetros avaliados, resultado 
este, já esperado uma vez que todos os escolares passaram na triagem geral 
que investigou principalmente, capacidades de linguagem.  
 E, finalmente, o estudo da correlação entre o desempenho na 
compreensão de texto e o desempenho na avaliação da função pragmática da 
linguagem mostrou a existência de correlação positiva entre ambas o que está 
de acordo com a literatura pesquisada. 
Entretanto, algumas questões devem ser salientadas. Em primeiro lugar é 
importante notar todos os escolares evidenciaram a normalidade de suas 
capacidades pragmáticas e comunicativas. Por outro lado, apesar de terem sido 
encaminhados por seus professores como leitores competentes, algumas 
distinções foram encontradas nas avaliações de leitura. Apesar de a análise 
geral ter mostrado melhor desempenho da rede particular, independentemente 
da série ou da tarefa de leitura, algumas tarefas relacionadas com a fluência 
mostraram que nas séries iniciais a rede particular tem melhor desempenho que 
a pública. As análises também mostraram que essa diferença foi resolvida nas 
séries posteriores (5ª e 6ª) e que, apesar de resolvida, outras foram 
evidenciadas nas séries posteriores quando foi encontrado melhor desempenho 
da rede particular, na 5ª e 6ª série ao responderem questões que envolveram a 
identificação de informações implícitas do texto. Ambas as tarefas, respostas a 
questões de ordem implícita e reconto do texto lido, permitem a avaliação da 
compreensão do texto e mostraram-se diferentes na avaliação da compreensão 
da leitura na comparação entre as redes de ensino. E nesta população de 160 
escolares típicos essa diferença foi demonstrada pela resposta a questões de 
ordem implícita do texto e não pelo nível de compreensão alcançado pelo 
escolar. Este resultado sugere que a pragmática está correlacionada aos 
processos de compreensão da leitura, mas que outros processos, próprios da 
compreensão de leitura devem ser investigados separadamente. Novas 
pesquisas devem, portanto, ser realizadas nessa direção. 
Este foi um estudo inicial na busca de relações entre a linguagem 
pragmática e diferentes mecanismos e funções cognitivas e metacognitivas que 
permitem ou levam à compreensão obtida por meio da leitura de textos. Espera-
se que os resultados desta pesquisa possam contribuir com o  entendimento 
sobre a compreensão ou os diferentes níveis de compreensão que o leitor 
competente alcança, ou não. E que possam auxiliar futuros estudos sobre os 
transtornos da compreensão leitora e sobre as relações entre processamentos 


















































 A avaliação da leitura e da função pragmática da linguagem realizada 
com os 160 escolares, de 3ª a 6ª séries do Ensino Fundamental das redes 
pública e particular permitiu concluir que: 
 
• Os escolares da rede particular apresentaram melhor desempenho de 
velocidade e acurácia nas séries iniciais e melhor desempenho ao 
responderem questões relacionadas a informações implícitas do texto nas 
5ªs e 6ªs séries quando comparados aos escolares da rede pública. 
 
• Os escolares da rede particular apresentaram melhores resultados de 
velocidade e acurácia na leitura de textos e itens isolados e de 
compreensão ao responderem questões de conhecimento implícito, 
quando não se levou em consideração a série.  
 
• A comparação entre os demais resultados obtidos às avaliações de leitura 
mostrou desempenhos semelhantes dos escolares das duas redes de 
ensino, independentemente da série.  
 
• Quanto à função pragmática da linguagem os escolares não mostraram 
diferenças de desempenho nas tarefas que a avaliaram, 
independentemente da série ou rede de ensino.  As análises estatísticas 
indicaram a presença de correlação entre essa função e o desempenho 
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Objective: To investigate the performance of students from public and 
private schools using decode tests, reading comprehension and 
pragmatic language according to their grade and educational system, 
and the potential correlation between reading comprehension and the 
pragmatic function of language.  Method: 160 students (59.0% of girls) 
from the 3rd to 6th grades of Ensino Fundamental (primary school) were 
screened and evaluated for word reading, pseudowords and text 
(decode), reading comprehension and pragmatic language – Test of 
Pragmatic Language (TOPL).  Results: In a general analysis of the 
speed and accuracy in reading tasks with word, pseudowords and text, 
the comparisons provided an evidence of a statistically significant 
difference (0.001; 0.001; 0.024; 0.006; 0.002; and 0.004, respectively), 
with better results displayed by private schools.  Differences were found 
in the analysis of the grade variable.  The evaluation of comprehension 
proved a better performance of answers to implicit questions and total of 
hits with students from private schools (0.002; 0.002, respectively).  
There was no significant difference between the educational systems 
regarding the pragmatic evaluation of language (raw score – p value = 
0.283).  The performance in pragmatic function of language and the 
reading comprehension were significantly correlated, and most of the 
values obtained from the analysis ranged between 0.22 and 0.32.  
Conclusion: Students from the private schools had a better 
performance regarding speed and accuracy in the first grades and a 
better performance when answered questions related to implicit 
information in the text for the 5th and 6th grades, when compared against 
students from public schools.  Students from private schools had better 
results of speed and accuracy while reading texts and isolated items, as 
well as comprehension when replying to implicit knowledge questions, 
when the grade was not took into account.  Regarding the pragmatic 
function of language, the students did not present differences in the 
performance of the tasks that evaluated it, no matter their grade or the 
type of school.  The statistical analyses indicated the presence of a 
correlation between that function and the performance in reading 
comprehension. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
